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RESUMO

O objetivo deste trabalho, cujo tema central € a pratica pedagdgica em Estatistica no
Ensino Médio, € analisar e compreender como os conteudos de Estatistica séo
trabalhados em sala de aula nesse nivel de ensino, e como sédo estabelecidas as
relacbes destes conteudos com as informacfes presentes no cotidiano dos
estudantes. A pesquisa caracteriza-se como etnografica educacional, de abordagem
qualitativa, tendo como método orientador o materialismo historico dialético, que leva
em consideracao a historicidade dos sujeitos e do objeto da pesquisa, bem como a
compreensao da realidade investigada e a apreenséo do contexto. Foram abordados
varios aspectos da tematica, como: os avancos e desdobramentos da Estatistica; a
constituicdo da Educacdo Estatistica e suas implicacbes metodolégicas no campo
educacional; a difusdo da Teoria Critica, da Educacdo Critica e da Educacéo
Matematica Critica no campo escolar, as possiblidades para uma Educacédo
Estatistica Critica em sala de aula. Os aportes tedricos que fundamentaram essas
discussdes foram constituidos por contribuicdes de pesquisadores, tanto nacionais
quanto internacionais, além de documentos curriculares oficiais que versam sobre o
ensino de Estatistica. Os dados empiricos foram obtidos por meio de observa¢cdes no
ambiente de investigacao, entrevistas semiestruturadas com os professores, grupos
focais com os alunos da 32 série do Ensino Médio e documentos oficiais, 0s quais
foram sistematizados e interpretados de acordo com a analise de conteudo, com
categorias emergentes dessa coleta. No Curriculo Referéncia da Rede Estadual de
Educacdo de Goias, a Estatistica € trabalhada em menos de um bimestre letivo,
juntamente com a Matematica Financeira, ndo sendo considerada em sua totalidade,
tendo em vista a quantidade de conteudo e o pouco tempo destinado para sua
abordagem. Conclui-se que esse documento é pautado em uma racionalidade técnica
e nos moldes de um curriculo prescrito, sem possibilidade de intervencdo dos
professores em sua elaboragcdo, o que o distancia de uma perspectiva critica de
aprendizagem. Isso se reflete diretamente nos planos de aula, nos quais nao foi
possivel verificar indicios de uma construcao de significados sociais e culturais ligados
avida dos estudantes de forma contextualizada. A andlise das entrevistas nos permitiu
inferir que, embora os professores afirmem estar trabalhando a Estatistica de forma
contextualizada e significativa com os estudantes, eles priorizam alguns conceitos
estatisticos (em especial, aqueles que sao cobrados nas provas do ENEM), e os
ensinam de forma tradicional, ou seja, utilizando apenas o livro didatico e propondo
exercicios baseados em formulas prontas. Além disso, o grupo focal nos permitiu
conhecer os anseios e as expectativas dos alunos quanto ao ensino de Estatistica,
como aulas mais dinadmicas, em que se considere o cotidiano, a investigagédo e a
construgéo do conhecimento com base na reflex&o critica dos contetdos. Conclui-se
que, embora os estudantes consigam estabelecer algumas relacbes entre a
Estatistica e o cotidiano, a forma como ela vem sendo abordada em sala de aula ndo
possibilita que eles compreendam os conceitos de forma critica.

Palavras-chave: Contextualizacdo; Ensino Médio; Estatistica.



ABSTRACT

The goal of this study, whose main theme evidences the pedagogical practice in the
Statistics Education in high school, is to analyze and understand how the statistics
content is worked in the classroom at this school level, and how are established the
relation of this content with students' daily lives. The research is characterized as
educational ethnographic of qualitative approach and having as a guiding principle the
dialectical and historical materialism, in which takes into consideration the individuals'
historicity and the research object, as well as the understanding of the investigated
reality and the context perception. For this purpose, some aspects of the theme were
approached, such as: the advances and developments of Statistics; the constitution of
Statistics Education and its methodological implications in the educational field; the
expansion of the Critical Theory, Critical Education and Critical Mathematics Education
in the educational field; and the possibilities for a Critical Statistics Education in the
classroom. The theoretical frameworks that supported these discussions were formed
by researchers’ contributions, as national as international, and also official curriculum
documents that deal with the teaching of Statistics. The empirical data were gotten by
through observations in the research environment; semi-structured interviews with
teachers; focus groups with third-year high school class students and some official
documents, in which were systematized and interpreted in accord with the content
analysis as emerging categories of this data collection. In the Reference Curriculum of
State Education System of Goias, the Statistics subject is worked out in less than two
months of classes through the content of Financial Mathematics. This fact doesn't
consider the subject in its totality, due to the amount of content and the short time for
its approach. It was found that the document mentioned is marked on technical
rationality and in the form of a prescribed curriculum, without the teachers' possibility
of intervention in its elaboration, resulting in distance from a critical perspective of
learning. This reflects directly on the lesson plans, in which it wasn't possible to check
signs of construction of social and cultural meanings related to students' lives,
especially in a contextualized way. With the interviews analysis, it was possible to infer
that, although the teachers affirm that they are teaching statistics in a contextualized
and significant way, they still prioritize some statistical concepts (like those requested
on High School National Exam), and also teach in a conventional way, just using the
textbook and proposing exercises based on ready-made formulas. Beyond this, the
focus group enabled us to know the students' expectations concerning the teaching of
Statistics, like more dynamic classes, in which are considered the daily life, the
investigation and the knowledge construction through a critical reflection of the
contents. Therefore, although students are able to establish some relation linking
statistics and daily life, the way it is being approached in the classroom do not facilitate
them to understand statistics in a critical way.

Keywords: Contextualization; High school; Statistic.
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INTRODUCAO

Em meio a sociedade contemporénea, nos vemos cercados de excessivas
informacbes, as quais sao representadas de diferentes formas e demandam
interpretacdo dos sujeitos, visto que, com a complexidade do mundo moderno, elas
exigem uma analise critica para serem compreendidas e transformadas em
conhecimento. Essa configurag&o de sociedade requer dos cidadaos uma leitura cada
vez mais ampla do espaco em que vivem, de modo a obter um entendimento
contextual do que € exposto e, consequentemente, poder intervir nas mais diversas
acOes sociais de forma critica e autbnoma.

E muito frequente em nosso dia a dia nos depararmos com informacgdes
representadas, de forma concisa, por graficos e tabelas, seja em reportagens de
jornais, revistas, telejornais ou em manuais de instru¢cdes de produtos. Logo,
depreendemos que a Estatistica € uma ciéncia utilizada para organizar e estudar
dados, e, por esse motivo, acaba sendo tdo popularizada nos meios de comunicacao.
Por estar presente no cotidiano dos cidadaos, requer uma formacéo que os levem ao
desenvolvimento critico, politico e social frente as informacdes que os cercam. Nesse
sentido, concordamos com Magalhdes (2015), que afirma que a compreenséo da
Estatistica e de seus conceitos basicos é essencial para o entendimento de
problemas, avaliacdo de situacdes, tomada de decisdes, e, assim, auxilio na
constituicdo de um cidadao critico, reflexivo e participativo.

Entdo, é possivel compreender a Estatistica como uma ciéncia de natureza
multidisciplinar e fundamental na formacéo de cidadaos criticos e autbnomos. André
(2016, p. 20) apresenta algumas caracteristicas desse tipo de cidadao:

[...] pessoas que tenham ideias proprias, pensem por si mesmas, sejam
capazes de escolher entre alternativas, decidam o caminho a ser seguido,
implementem acbes e tenham argumentos para defender suas escolhas e

suas acdes. Ao exercer a sua autonomia, essas pessoas vao se sentir cada
vez mais livres das amarras do poder politico e econémico.

E preciso reconhecer, no entanto, que a compreensdo dos conceitos
estatisticos e de sua aplicabilidade em situa¢gfes do dia a dia ainda ndo fazem parte
do cotidiano da maioria da populagdo, que ndo consegue compreender a ligacéo
existente entre esses conceitos e 0 mundo em que vivem. Isso decorre de uma
escolarizacao fragil no campo da leitura, interpretacao, desenvolvimento do raciocinio

l6gico e da capacidade de resolver problemas do cotidiano. Talvez essa dificuldade
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seja resultante do fato de vivermos em uma sociedade imediatista, em que tudo é
facilitado, sintetizado e formatado, implicando em um desinteresse por informacoes
mais complexas, que demandam analises mais aprofundadas.

Esse imediatismo que perpassa a sociedade também esta presente de forma
marcante no campo escolar, em que os estudantes se conformam com aquilo que
esta pronto, e esperam dos professores uma postura meramente transmissora do
conhecimento, ndo dispondo de seu tempo para pensar.

[...] encontramo-nos, portanto, com uma falta importante de tempo para
pensar. Sendo assim, amilude acabamos deixando-nos levar pela opinido

publica, a maioria das vezes nado suficientemente refletida e, portanto,
superficial (ROJO, 2017, p. 1, no prelo).

Diante dessa questao, o papel da escola se faz importante, visto que € um dos
locais que possibilita ao individuo criar redes de relacdes sociais e interagir em
sociedade, além de desenvolver seu pensamento critico e sua capacidade de reflexédo
sobre o mundo em que vive, fazendo com que n&o se abdique de pensar e ndo se
conforme com o que j& esta estabelecido. Assim, a escola tem como um de seus
objetivos propiciar uma aprendizagem que leve a constituicdo de um cidadao critico,
que participa efetivamente do mundo do trabalho, das relacBes sociais, culturais e
politicas da sociedade, de forma reflexiva e autbnoma. E, para desempenhar o papel
de cidaddo nessa sociedade que se pauta no conhecimento e na comunicacao
constante, o ensino da Estatistica pode auxiliar o estudante a ampliar suas
capacidades criticas e autbnomas, assim como apreender outros conceitos
matematicos tradicionalmente trabalhados no ambiente escolar (LOPES, 2008).

E necesséario, entretanto, que os estudantes saibam comunicar ideias, fazer
estimativas e divulgar de forma critica suas conclusdes sobre inimeras situacdes
recorrentes da sociedade, construindo uma viséo diferenciada de mundo. Para Adorno
(2006), a educacéao precisa contemplar a emancipacao, ndo para um ser isolado, mas
para um ser social, sendo distinta de uma educacdo severa, autoritaria, que nao
priorize a conscientizagcdo. Segundo o autor, “a educagédo tem sentido unicamente
como educagao dirigida a uma autorreflexao critica” (ADORNO, 2006, p. 121).

Ao observar no cotidiano escolar, durante o estagio supervisionado no curso
de Licenciatura em Matematica e a vivéncia como professor do ensino médio, a forma
como o conteudo de Estatistica vem sendo abordado, nasceu o interesse de trabalhar

com essa temética. Muitas vezes, esse assunto nem é apresentado aos estudantes,
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pois, devido a extensdo de conteldos propostos no curriculo escolar, o professor
decide ndo aborda-lo em sala de aula, sendo essa realidade muito frequente nas
escolas publicas que acompanhamos, tanto como professor quanto como aluno.

Mediante essa inquietacdo, algumas questdes problematizadoras surgiram: o
conteudo de Estatistica e seus conceitos basicos séo trabalhados em sala de aula no
ensino médio? Os alunos conseguem estabelecer relacdes entre o conteudo de
Estatistica e seu cotidiano? Estes conteudos sdo abordados de forma contextualizada,
possibilitando aos alunos compreender, inferir e aplica-los de forma critica? O que
prevé o Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educagdo de Goias sobre
Estatistica?

Com base nessas questdes, a pergunta central desta pesquisa €é: a Estatistica
estd sendo trabalhada em sala de aula no ensino médio de modo a propiciar aos
estudantes a contextualizacao de seus contetdos e uma visdo critica sobre o0 mundo
em que vivem? Assim, o seu objetivo principal é analisar e compreender o modo como
0s conteudos de Estatistica séo trabalhados em sala de aula no ensino médio e como
sdo estabelecidas suas relacdes com as informacdes presentes no cotidiano dos
estudantes.

Os objetivos especificos sao:

- Analisar o Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educacédo de Goias para
a 32 série do ensino médio, com relacdo as expectativas de aprendizagem, aos
eixos tematicos e aos contelidos estatisticos que neles se inserem.

- Estabelecer uma relacdo entre os dados contidos no Curriculo Referéncia da
Rede Estadual de Educacédo de Goias do ensino médio e os planos de ensino
dos professores, observando a existéncia dos enfoques desenvolvidos na
Educacéo Estatistica (literacia estatistica, raciocinio estatistico e pensamento
estatistico).

- Compreender a relacao existente entre os conteldos estatisticos e o contexto
dos estudantes, verificando se esses conteudos, do modo como sé&o
trabalhados, possibilitam que os estudantes se posicionem de forma critica na

sociedade em que vivem.

Para alcancar os objetivos propostos, sistematizamos a dissertacdo em cinco
capitulos, além desta introducdo e das consideracdes finais. No primeiro capitulo,

apresentamos uma revisao bibliografica, com a intencdo de dar a conhecer o que foi
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pesquisado sobre o tema nos ultimos quatro anos, isto é, a pratica pedagogica
contextualizada e critica em Estatistica no ensino médio. Para isso, realizamos um
mapeamento em trés portais de busca (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes, Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES, e Portal de Periddicos
da CAPES/MEC).

Foram analisadas 23 dissertacdes e 6 artigos que abordavam a Estatistica
trabalhada no ensino médio, priorizando o tipo de pesquisa, 0s objetivos e o0 percurso
metodoldgico realizado pelos autores. Com base no referencial tedrico construido,
esta pesquisa é considerada importante para compreensao do tema, pois, durante as
andlises dos trabalhos selecionados, ndo foram encontrados estudos que
investigassem a contextualizacdo da Estatistica em sala de aula, de forma a
contemplar a Educacéo Critica, no intersticio de 2013 a 2017. Assim, com a intencéo
de conhecer as pesquisas sobre o tema anteriores a nossa busca, nos pautamos em
uma pesquisa do tipo “estado da arte”, realizada por Santos (2015), que aborda
estudos em educacdao estatistica de 1984 a 2012.

No intuito de compreender a histéria da educacdo estatistica e suas
contribuicbes para o meio educacional, no segundo capitulo apresentamos o0s
principais aspectos dessa area, ressaltando sua relevancia e algumas ideias de
grandes tedricos que trabalham com o tema. Além disso, apresentamos 0s trés
principais enfoques abordados na educacdo estatistica — literacia estatistica,
raciocinio estatistico e pensamento estatistico —, com o intuito de mostrar como eles
sdo abordados no ensino de Estatistica na Educacédo Basica. Por fim, realizamos um
resgate histérico do ensino de Estatistica, desde sua efetivacdo no curriculo a partir
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) até os dias atuais, para compreender
como esse contetudo vem sendo abordado em sala de aula atualmente.

No terceiro capitulo, apresentamos uma fundamentacao tedrica acerca da
Educacéo Critica, da Educacdo Matemética Critica e da Educacédo Estatistica Critica,
a fim de ressaltar a importancia de um trabalho realizado com essa perspectiva no
campo escolar. Apresentamos também os fundamentos da teoria do curriculo e da
teoria do curriculo critico, destacando suas possiveis contribuicbes para a
compreensao do Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educacao de Goias.

No quarto capitulo, descrevemos os caminhos percorridos no desenvolvimento
desta investigagdo, a abordagem, o método, os instrumentos e os procedimentos

utilizados para a obtencdo dos dados, além do l6cus e dos sujeitos participantes da
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pesquisa. Ainda nesse capitulo, apresentamos a forma como os dados foram
sistematizados e analisados, com base na técnica de andlise de conteddo, seguindo
as orientacdes de Bardin (2011) e Franco (2005).

O quinto capitulo se destina a apresentar e analisar os dados obtidos por meio
dos documentos (Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educacdo de Goiés e
planos de aula dos professores regentes) e da coleta e producéo de dados realizada
no campo de pesquisa (observacdes, entrevistas e grupos focais), no qual se utilizou
a técnica de triangulacdo de dados. As categorias emergentes dos dados foram
instituidas com base nas recomendagfes da técnica de andlise de conteudo.

Nas consideracdes finais, retomamos as discussdes centrais de cada capitulo,
visando responder 0s questionamentos iniciais. Além disso, indicamos as
contribuicdes desta pesquisa para refletirmos sobre as epistemologias e metodologias
que podem contribuir para um ensino contextualizado e critico, assim como as

possibilidades de futuras investigacbes nesse campo.



21

CAPITULO 1

REVISAO BIBLIOGRAFICA SOBRE A EDUCACAO ESTATISTICA NO ENSINO
MEDIO

Este capitulo tem como base as publica¢cdes cientificas brasileiras do periodo
de 2013 a 2017, constantes da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), do Catélogo de Teses e Dissertacdes da CAPES e do Portal de Periédicos
da CAPES/MEC.! Destina-se a apresentar o que estd sendo discutido sobre a
educacao estatistica, sua contextualizacdo e a forma como o contetdo de Estatistica

vem sendo trabalhado no ensino médio.

1.1 O inventério das teses e dissertagcbes em Educacao Estatistica produzidas
entre 1984 e 2012

A educacdo estatistica vem se tornando cada vez mais importante com o
passar dos anos, pois possui ferramentas eficientes para a descricdo de dados
observados e estratégias para a tomada de decisdo em situacdes cotidianas. Para
conhecermos as pesquisas realizadas nessa érea, iniciamos uma revisdo bibliografica
por meio da leitura de uma pesquisa do tipo “estado da arte”, desenvolvida por Santos
(2015).

Com a pretensdo de inventariar, sistematizar e descrever as producdes que
abordam a educacdo estatistica e suas relacbes de ensino, aprendizagem e
conhecimento nos seus trés enfoques (Estatistica, Probabilidade e Combinatéria),
Santos (2015) apresentou as producdes académicas de 56 universidades brasileiras,
desenvolvidas em programas de pés-graduacéo stricto sensu de 1984 a 2012. Essa
busca reuniu 258 trabalhos, dos quais 31 séo teses e 227 dissertagbes. Com base
nos resultados, o autor evidenciou os eixos teméaticos de cada estudo e seus principais
referenciais tedrico-metodoldgicos, além de apresentar as raizes histéricas do tema,

tanto no campo profissional quanto cientifico.?

1 Tais portais de pesquisa estdo disponiveis na internet nos sites: <http://bdtd.ibict.br/>;
<http://catalogodeteses.capes.gov.br/>; <http://periodicos.capes.gov.br/>, respectivamente.

2 Para maior aprofundamento, consulte: SANTOS, R. M. Estado da arte e histéria da pesquisa em
educacdo estatistica em programas brasileiros de p6s-graduacéo. 2015. 348 f. Tese (Doutorado
em Educacédo) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2015.
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Direcionando o foco para o objeto desta pesquisa, que € a Estatistica e a forma
como ela é trabalhada no ensino médio, verificamos que este € o segundo nivel de
ensino mais privilegiado pelas pesquisas, sendo 22,09% dos trabalhos analisados,
ficando atras somente do ensino superior, com 23,26% das producdes (SANTOS,
2015).

Quanto ao conteudo de Estatistica, observou-se que, em todos 0s niveis
académicos (doutorado, mestrado académico e mestrado profissional), esse enfoque
da educacdo estatistica é o mais abordado pelos pesquisadores, sendo que a maior
parte das pesquisas séo originadas dos cursos de mestrado, tanto académico quanto
profissional. Isso decorre do fato de que a Estatistica possui carater interdisciplinar,
estando presente nas diversas areas do conhecimento: ciéncias biologicas, exatas e
humanas.

Quanto a outras pesquisas do tipo “estado da arte”, Santos (2015) cita alguns
autores que abordaram a temética educacéo estatistica nos ultimos anos, trabalhando
em todos os niveis de ensino, em eventos cientificos e em producfes do Grupo de
Trabalho GT-12 (Ensino de Probabilidade e Estatistica), da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica (SBEM), e que, de certa forma, contribuiram para o
desenvolvimento de sua pesquisa. Sao eles: Oliveira (2007), Botelho (2010), Ribeiro
(2010), Guimarées et al. (2009), Cazorla, Kataoka e Silva (2010), Meneghetti, Batistela
e Bicudo (2011), Lima et al. (2012) e Bianchini (2012). Com isso, 0 autor argumenta
que, embora essas pesquisas auxiliem a academia a se situar quanto as producdes
ja realizadas sobre o tema, elas ndo possuem os mesmos parametros. Ou seja, cada
autor utiliza abordagens, métodos e enfoques diferentes, apresentando multiplas
concepcodes e objetivos particulares. Portanto, seria impossivel estabelecer paralelos
comparativos entre essas pesquisas.

Mesmo sabendo que as producdes sobre educacdo estatistica ndo sao
continuagcBes de pesquisas anteriores, e sim pesquisas com perspectivas diferentes,
entendemos que cada uma, segundo sua perspectiva de analise, tem grande
contribuicdo para o tema. Dessa forma, a revisdo bibliografica deste capitulo tem
como objetivo principal apresentar as produc¢des realizadas nos ultimos cinco anos
sobre o tema em questdo, dentro das especificidades que serdo elencadas no

decorrer desse texto.
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Logo, essa revisédo pretende dar continuidade ao trabalho de Santos (2015),
com a intencdo de elencar as producfes académicas que fazem referéncia a pesquisa
brasileira em educacéo estatistica produzida no ambito dos programas de pos-
graduacéo stricto sensu, com énfase no ensino médio, no periodo de 2013 a 2017.
Isso se justifica devido a necessidade de registrar 0 processo de evolucdo desse
campo de investigacdo e de sua pesquisa, com o0 proposito de organizar as
informacdes e resultados ja obtidos.

De forma mais especifica, nossa intencao é identificar, com base nessa revisao
bibliografica, autores que j& falam sobre o tema, 0 que tem sido abordado nos
trabalhos sobre o tema, e, inclusive, o que ja foi realizado nas ultimas pesquisas, para
contribuir nos avancos intelectuais. Assim, a revisdo da literatura € importante para
esta pesquisa, pois permitira a averiguacao de estudos que se aproximam ao tema e
as especificacbes por nés estabelecidas, possibilitando a observacdo do problema
desta pesquisa de forma mais clara e concisa, para entdo buscar alternativas para

mudancas.

1.2 A Educacao Estatistica segundo as publica¢cdes cientificas do periodo de
2013 a 2017

A fim de compreender como a educacao estatistica vem sendo abordada nas
publicacdes referentes ao periodo de 2013 a 2017, realizamos uma busca avancada
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes, com os termos “Educacao
Estatistica”, “Ensino de Estatistica” e “Contextualizacdo”, na qual todos os campos e
termos foram considerados. Essa busca foi limitada a producdes referentes a teses e
dissertacdes no idioma portugués e que foram defendidas no periodo pesquisado.
Foram encontrados 397 resultados, sendo trabalhos que se referiam a todos os
termos indicados na busca ou a somente um deles.

Para afunilar ainda mais a busca, filtramos novamente os resultados e
selecionamos apenas os trabalhos referentes a “Estatistica no Ensino Médio”, pois o
interesse principal sdo os trabalhos que abordam o conteddo de Estatistica nesse
nivel de ensino. Essa procura resultou em trés trabalhos, dos quais, pela leitura do
titulo, verificamos que somente dois atendiam a delimitacao estabelecida. No entanto,
ao abrirmos os trabalhos selecionados, o sistema do portal de buscas encontrou

outros trabalhos que se relacionavam com a nossa pesquisa, € que nao haviam
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aparecido na pesquisa inicial. Assim, mais quatorze trabalhos foram encontrados,
totalizando dezesseis.

Apo6s a leitura cuidadosa dos titulos e resumos das producdes encontradas,
fez-se mais um processo de afunilamento, em que oito trabalhos foram descartados,
uma vez que se referiam a educacao estatistica trabalhada no ensino fundamental e
no ensino superior. Desse modo, identificamos oito trabalhos sobre a Estatistica
trabalhada no ensino médio, sendo todos dissertacdes, a saber: Dangio (2014), Fortes
(2014), Sa (2015), Silva (2015), Albani (2015), Araudjo (2015), Freitas (2016) e
Giordano (2016).

Outras buscas foram realizadas no Catélogo de Teses e Dissertacbes da
CAPES. A primeira delas com o termo Educacéo Estatistica, sem o0 uso de aspas, 0
gue resultou em 185.455 trabalhos, pois o portal filtrou trabalhos que continham tanto
o termo Educacdo quanto Estatistica. Entdo, utilizamos aspas para que a procura
contemplasse trabalhos condizentes a “Educagéo Estatistica”, assim, 46 resultados
foram encontrados. Os titulos e resumos foram analisados e somente quatro trabalhos
atendiam a nossa delimitacao.

Entdo, foi realizada outra busca no Catalogo de Teses e Dissertacbes da
CAPES, com o termo “Ensino de Estatistica”, mas selecionando o periodo de 2013 a
2016, pois ainda néo havia a opgéo de filtro para o ano de 2017. Foram encontrados
57 resultados, dos quais somente quinze trabalhos foram selecionados, sendo todos
dissertacBes, a saber: Batista (2013), Evangelista (2013), Gomes (2013), Costa
(2014), Cunha (2014), Oliveira (2014), Santos (2014), Alves (2015), Cantanhéde
(2015), Lima (2015), Pereira (2015), Silva (2015), Andrade (2016), Macedo (2016) e
Neto (2016).

Portanto, foram encontradas 23 dissertacdes que fardo parte da nossa revisao,
em que todas abordam, de forma contextualizada, o tema de educacao estatistica no
ensino médio, sendo esse o foco desta pesquisa.

Com relacéo aos artigos publicados no mesmo periodo (2013 a 2017), fizemos
uma busca avancada no Portal de Periddicos da CAPES/MEC, por assunto e por
artigos no idioma portugués que continham os termos “Educagdo Estatistica” e
“‘Ensino de Estatistica”. Foram encontrados 721 resultados. Em virtude da grande
guantidade, refinamos a busca por titulo de periddico, excluindo aqueles que
abordavam assuntos divergentes, como saude e administragdo publica. Assim, foi

selecionado o BOLEMA (Boletim de Educacdo Matematica) e a Revista Educacéo
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Matemética Pesquisa, onde obtivemos 60 resultados. Ao analisarmos de forma atenta
os titulos e resumos dos artigos encontrados, excluimos 54, pois eram pesquisas que
abordavam assuntos completamente diferentes de Estatistica no ensino médio.
Assim, selecionamos seis artigos, todos publicados no ano de 2016, a saber:
Barberino e Magalh&es (2016), Muller e Nunes (2016), Ody e Viali (2016), Oliveira e
Cordani (2016), Pereira e Souza (2016) e Santana (2016).

Como se pode observar, houve poucas producdes sobre a tematica desta
pesquisa nos ultimos cinco anos, sendo apenas 23 dissertacdes e 6 artigos em dois
peridédicos renomados ha area de educacdo matematica. Isso revela a importancia de
pesquisar o tema, sobretudo na regido centro-oeste do pais, pois foi possivel verificar
gue a maioria dessas pesquisas foram desenvolvidas nas regifes sudeste e sul. Tais
localidades possuem um financiamento mais frequente para o desenvolvimento de
pesquisas, além do fato de nessas regifes a educacdo estatistica possuir grande
forca, devido a renomados grupos de estudos ali sediados.

Outro aspecto que merece ser destacado é a desproporcionalidade entre o
namero de dissertacfes e de artigos publicados. Ou seja, o0 numero de dissertacbes
€ quase trés vezes maior do que o numero de artigos. Diante disso, podemos inferir
que os pesquisadores que concluiram as dissertacdes consideradas nesse capitulo,
nao publicaram artigos derivados de suas pesquisas nos peridédicos especializados na
area de Matematica por nés considerados nessa revisao, publicando, possivelmente,

em outros periodicos da area.

1.2.1 As concepcgdes sobre a Educacgdo Estatistica nas producdes selecionadas na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes

No que diz respeito as producdes encontradas na BDTD, inicialmente foi
realizada uma leitura cuidadosa de seus resumos e capitulos, a fim de verificar como
a educacdo estatistica vem sendo abordada e compreendida pelos pesquisadores.
Com a intengéo de identificar essas obras, apresentamos a seguir um quadro com
informacgOes sobre as publicacbes selecionadas, que serdo analisadas de forma

individual em seguida.
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Quadro 1 - Identificacéo das publicaces selecionadas na BDTD.

Ano Tipo Titulo Autor Instituicéo

O Ensino de Estatistica no
Ensino Médio através de projetos
Estudo de Estatistica no Ensino
Médio: uma proposta de ensino
através da andlise de dados
sociais e ambientais
Elaboracéo e analise de um
instrumento para verificar
informacdes acerca do
letramento estatistico de
estudantes concluintes do
Ensino Médio
Interpretando dados do
2015 | Dissertacdo | cotidiano: o ensino de Estatistica SILVA, R. T. UERJ
na educacao basica
Estatistica com projetos: uma
2015 | Dissertagéo alternativa de ensino e ALBANI, P. UTFPR
aprendizagem
A Estatistica no cotidiano
escolar: uma experiéncia com

2014 | Dissertacao DANGIO, E. G. Z. UFSCar

2014 | Dissertacao FORTES, D. C. UFSM-RS

2015 | Dissertacdo SA, D. L. de FURG

2015 | Dissertagéo alunos do 3° ano do Ensino ARAUJO, S. P. UEPB
Médio
2016 | Dissertacao | ©ratcando E‘T‘\jlaét;gca NOENSING | coeiTas, M. M. UnB

O desenvolvimento do

letramento estatistico por meio GIORDANO, C.
de projetos: um estudo com C.

alunos do Ensino Médio

2016 | Dissertagéo PUC-SP

Fonte: Elaborado pelo autor.

O primeiro trabalho, de Dangi6 (2014), teve como principal objetivo apresentar
resultados de uma experiéncia didatica realizada com alunos do ensino médio, com
base em projetos e experimentacfes praticas, contextualizadas e proximas da
realidade dos alunos. Foi desenvolvida uma sequéncia didatica durante a
experimentacdo proposta, na qual, segundo o autor, o aluno foi protagonista do seu
processo de aprendizagem. A pesquisa inicia trazendo um pouco do histérico da
Estatistica e a discussao de alguns autores sobre o seu ensino nas escolas, de modo
a oportunizar o desenvolvimento da criticidade e autonomia dos estudantes. O
trabalho foi desenvolvido durante cinco semanas, com cinco aulas cada, utilizando a
metodologia da Engenharia Didatica. A proposta foi dividida em fases, as quais o autor

descreveu de forma bastante explicativa.
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Segundo Dangi6 (2014), o conteudo de Estatistica foi escolhido por ser um
tema que estd bastante presente na vida dos alunos, e principalmente em razdo de
ser um conteudo previsto no curriculo escolar do estado de Sao Paulo e quase sempre
nao ser trabalhado. Os professores ndo o abordam por terem dificuldades conceituais
ou por ser o ultimo conteudo do ano letivo.

As cinco primeiras aulas da sequéncia didatica proposta pelo autor foram
destinadas a sanar as dificuldades que os alunos possuiam na parte basica da
Matematica, como porcentagem, regra de trés, utilizacdo de transferidor e construcéao
de eixos cartesianos, sendo esse fato muito recorrente na maioria das escolas do
nosso pais. De forma coletiva, os alunos participaram ativamente das atividades
propostas, que consistiam em coletar dados, construir graficos e tabelas sobre os mais
diversos assuntos, todos escolhidos por eles. Dessa forma, Dangio6 (2014) afirma que,
por meio da elaboracéo das sequéncias didaticas, com base na Engenharia Didatica,
houve uma significativa melhora na relagédo professor-aluno em sala de aula e,
consequentemente, aulas mais atrativas e dinamicas, onde a interpretacéo prevaleceu
sobre os célculos, e a contextualizacao permitiu um ambiente mais propicio a reflexao
e as criticas.

Fortes (2014) apresenta uma proposta para o ensino de Estatistica no ensino
médio de forma interdisciplinar, na qual foram utilizados dados do indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) de alguns municipios gauchos e climas de cidades
brasileiras. O objetivo do trabalho foi apresentar uma sequéncia didatica
contextualizada com acontecimentos do mundo atual, em que o aluno pudesse
identificar e interpretar dados estatisticos, e também calcular e compreender as
medidas de centralidade, dispersao e aplicacdo de seus conceitos.

Assim, utilizando a tecnologia a seu favor, o autor trabalhou com planilhas no
LibreOffice Calc, pois, segundo ele, esse tipo de ferramenta tecnologica pode ser
importante para o bom aprendizado da Matematica. Apds realizar uma sintese
histérica sobre o surgimento e desenvolvimento da Estatistica, Fortes (2014)
apresentou alguns tépicos que sdo abordados no curriculo de Matematica sobre esse
conteudo, além de fazer um breve tutorial de como utilizar o LibreOffice Calc para
fazer planilhas, representacdes gréaficas e calculos das medidas estatisticas.

Em dois capitulos do referido estudo, foram trabalhadas a construcédo de
tabelas e gréficos e a aplicacdo das medidas estatisticas obtidas através dos dados

emergidos dos temas escolhidos pelo autor. Ao fim do trabalho, foi proposta uma
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andlise de questdes do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), dos anos de 2010
a 2013, pois o autor afirma ser importante que o professor leve questdes
contextualizadas para a sala de aula, principalmente as do ENEM, que exigem, além
do conhecimento matematico, o raciocinio e a interpretacdo do aluno. O autor conclui
o trabalho afirmando que essa é uma proposta didatica bastante pratica para ser
utilizada em sala de aula, e acredita que “podemos motivar os alunos ao aprendizado
desta tdo temida disciplina, pois ficardo bem claras aos mesmos as aplicacbes das
ferramentas matematicas as mais diversificadas atividades humanas” (FORTES,
2014, p. 87).

Com o objetivo de verificar as habilidades, capacidades e nivel de letramento
estatistico dos alunos da 32 série do ensino meédio, por meio de um instrumento
elaborado com base em questdes do ENEM e teorias formuladas por lddo Gal, Sa
(2015) caracteriza sua pesquisa como um estudo de caso, em que foi aplicado um
instrumento formado pelas questbes do ENEM para dezoito alunos. Foram
selecionadas questdes dos anos de 2009 a 2013, relativas a Estatistica e
Probabilidade, e as respostas dadas pelos alunos foram sistematizadas por meio de
graficos, tabelas, porcentagens e correlacées de Pearson. A andlise dos resultados
do instrumento, portanto, foi realizada por meio da Estatistica Descritiva e das
justificativas dos alunos para as questdes, com base no referencial teérico especifico
do letramento estatistico.

Segundo a autora, foi possivel verificar no decorrer do trabalho que o ensino
de Estatistica ndo vem sendo contemplado pela legislacao brasileira, e isso € muito
preocupante, juntamente com a formacéo insuficiente dos alunos em relacdo ao
letramento estatistico, constatado na anélise do instrumento aplicado (SA, 2015). Por
fim, a autora explicita a necessidade de uma formacdo consistente, ainda na
Educacdo Basica, no que se refere a Estatistica, pois muitos estudantes
possivelmente ingressarédo no ensino superior e irdo se deparar com a disciplina, que
se faz presente em diversos cursos, nas mais variadas areas do conhecimento. Se os
estudantes sairem do ensino médio sem aprender o conteldo de Estatistica,
provavelmente terdo dificuldades mais adiante.

Sabendo da importadncia da Estatistica no curriculo escolar e de sua
contribuicdo para a formagéo critica, no que diz respeito a assuntos sociais e
econdmicos, o que leva a construgéo da cidadania, Silva (2015) buscou refletir sobre

a forma como os professores estdo desenvolvendo suas praticas pedagogicas
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relativas ao ensino de Estatistica no ensino médio. Baseou-se nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) para desenvolver uma proposta
de trabalho que envolvesse os contetdos de Estatistica e a tecnologia, utilizando o
software LibreOffice Calc, e fundamentando-se na teoria de David Ausubel, no que se
refere aos conceitos de aprendizagem significativa. O autor faz um debate sobre o
uso das Tecnologias de Informagédo e Comunicacao (TIC) nas salas de aula e como a
aprendizagem significativa pode colaborar para o entendimento do conteudo. Dessa
forma, o trabalho traz uma importante contribuicdo para o aprendizado da Estatistica
com o uso da tecnologia.

Nos capitulos finais, Silva (2015) apresenta alguns conceitos da Estatistica
Descritiva, 0s quais sdo comentados posteriormente, no software LibreOffice Calc.
Sao apresentadas algumas situacdes do cotidiano e alguns comandos e formulas, as
quais podem ser aplicadas para maior compreensao do conteudo, além de planos de
trabalho a serem desenvolvidos por professores em sala de aula, utilizando softwares
para 0 ensino de Estatistica. Concordamos com o autor quando ele afirma a
importancia da Estatistica no cotidiano do cidadao, demonstrando como ela pode ser
trabalhada de uma forma diferenciada com os alunos, onde o contetdo néo é visto
apenas com base na substituicdo de dados em férmulas prontas, mas de uma maneira
gue possibilite ao aluno construir seu conhecimento, refletindo sobre suas acdes.

Albani (2015) apresenta uma proposta de uso de projetos como alternativa para
0 ensino de Estatistica, caracterizando seu trabalho como um estudo de caso. Para
isso, desenvolve um projeto que, segundo ela, traz a baila a realidade sécio-
econdmico-educacional das familias dos alunos, com a finalidade de construir um elo
entre a realidade e o conhecimento escolar.

Desenvolvida com 25 alunos da 12 e 22 série do ensino médio da cidade de
Pato Branco, no Parana, a proposta consistiu, inicialmente, em aplicar questionarios
aos alunos e seus pais, e, com base nos dados coletados, trabalhar com os alunos,
de forma coletiva e em sala de aula, a construcdo de tabelas e gréaficos, além de
calcular as medidas de tendéncia central e de disperséo, tanto manualmente quanto
com planilhas eletronicas.

ApOGs expor um breve historico da Estatistica e do seu ensino, com base em
documentos oficiais e referenciais teéricos nos quais a Estatistica € o foco, a autora
apresenta um tépico especifico para discutir o quanto € significativo o trabalho com

projetos em sala de aula. Para ela, “além de o professor aproximar o conteudo com a
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realidade dos alunos, faz com que estes percebam o qudo este conteddo esté
presente e relacionado as necessidades cotidianas das pessoas” (ALBANI, 2015, p.
25).

Os instrumentos para coleta de dados utilizados pela autora foram a
observacéo, gravacfes em &udio, didrio de campo e questionarios, tanto para a
avaliacdo do método quanto para a avaliacao final dos conteidos. Com um trabalho
bastante organizado e explicativo, Albani (2015) considera que a proposta foi positiva,
pois os alunos se envolveram com as atividades do inicio ao fim, sendo possivel
mostrar-lhes que a Estatistica esta presente na vida de cada um deles e é essencial
para a leitura do mundo em que vivem.

Araujo (2015), com o intuito de mostrar o resultado do uso de uma abordagem
diferenciada sobre o ensino da Estatistica, propés um trabalho com alunos da 32 série
do ensino médio de uma escola estadual da Paraiba, para que eles deixassem de ser
ouvintes nas aulas de Matematica e passassem a ser pesquisadores. Com isso, 0S
estudantes foram protagonistas durante todo o processo, criando e aplicando
guestionarios com perguntas sobre temas do dia a dia deles, e, por fim, analisando os
dados obtidos e os socializando na escola.

A principal finalidade dessa abordagem era que os alunos pudessem
desenvolver a habilidade de coletar, sistematizar e analisar dados, tornando aquele
conteudo mais atrativo e fazendo com que conseguissem associar agueles conteudos
com situagdes vivenciadas por eles. Quanto a estrutura do trabalho, Araujo (2015) fez
uma breve fundamentacao tedrica sobre a histéria da Estatistica e seus principais
conceitos, apresentou a realidade da escola campo de pesquisa, dos sujeitos
participantes, como se deu todo o processo de construcdo e aplicacdo dos
instrumentos de coleta, e sua anélise em sala de aula.

E importante ressaltar que a autora € professora de Matematica na escola em
guestdo, e na medida em que foi desenvolvendo a proposta em sala de aula, foi
trabalhando com os alunos os conteudos de Estatistica presentes no curriculo escolar.
E, com a intensdo de trabalhar o contetdo de Estatistica de forma diferenciada, por
meio de novos caminhos, ressalta 0 quao importante foi essa experiéncia para sua
pratica e para o aprendizado dos alunos, além de ter chamado a atencao de outros
professores da escola que se interessaram por fazer atividades similares com seus

alunos.



31

Também trabalhando a Estatistica por meio de um projeto, Freitas (2016) teve
como objetivo principal analisar o processo de ensino e aprendizagem de Estatistica
na etapa final da Educacao Basica, com base em informacfes dos proprios alunos. O
autor utilizou o Método da Pesquisa Estatistica, que compreende calcular o tamanho
da amostra selecionada e analisar os dados obtidos de forma estatistica, quando
primeiro se define o objetivo de estudo, faz-se um planejamento, realiza-se a coleta e
a analise dos dados, e, por fim, apresenta-se os resultados.

Os alunos foram protagonistas no projeto, ficando responsaveis por todo o
processo, desde a escolha do tema pesquisado (o Bullying) até a apresentacao dos
resultados obtidos. Para isso, utilizaram um questionario como instrumento de coleta,
que foi aplicado em algumas turmas da escola, e a parte de sistematizacdo e
construcdo de graficos foi realizada utilizando o Microsoft Excel. Cabe ressaltar que,
apos o desenvolvimento do projeto, o professor utilizou os dados obtidos para
trabalhar as medidas de tendéncia central e dispersao.

Quanto a estrutura do trabalho, Freitas (2016) fez um breve historico da
Estatistica e de seu ensino, e trouxe um debate oportuno sobre a rejeicdo do
aprendizado da Matemética e o0 que os Parametros Curriculares Nacionais
apresentam como indicagcdo para se trabalhar a Matemética e a Estatistica em sala
de aula. Assim, o autor traz para discussado a forma como a Estatistica vem sendo
trabalhada no ensino médio, sem nenhuma contextualizacdo, e argumenta que um
ensino onde o contexto é levado em consideracdo é altamente positivo para a
constituicdo de um sujeito critico, autbnomo e reflexivo na sociedade. Assim, Freitas
(2006, p. 50) conclui sua pesquisa com reflexdes acerca do papel do professor e do
aluno na escola:

[...] o professor é o facilitador do didlogo entre o aluno e o conhecimento, e
nao o seu obstaculo, ele tem o papel fundamental em estimular o aluno a ser
pesquisador, ter autonomia, ser critico, ser o construtor e o reconstrutor de
seu proprio conhecimento. Deve perceber a diferenga entre o seu
conhecimento e o do aluno, visto que o trabalho educativo caminha na
direcéo da diminuigdo gradativa dessa diferenga. Ensinar € ter uma proposta

clara do trabalho pedagdgico, é propor, ndo impor, é promover o debate, nao
0 embate.

Com o intuito de analisar a forma como se da o desenvolvimento do letramento
e as mudancas no contrato didatico dentro da sala de aula, a partir de uma abordagem
por meio de projetos, Giordano (2016) realizou um estudo de caso com duas turmas

de 32 série do ensino médio, que participaram de todo o processo de desenvolvimento
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de uma pesquisa estatistica, desde a escolha do tema até a andlise e divulgacao dos
resultados obtidos. Além disso, o autor tinha como pretensdo analisar os tipos de
quebra de contrato didatico ocorridos durante o projeto, seus efeitos sobre a
construcdo do letramento estatistico nos alunos, e, por fim, avaliar os niveis de
letramento alcancados pelos alunos.

O projeto foi desenvolvido em parceria com o docente que ministra a disciplina
de Lingua Portuguesa na mesma escola, pois uma das inquietacbes que motivou a
pesquisa foi o fato de os alunos da Educacédo Basica terem dificuldades com a
producéo, leitura e interpretacdo de textos, tabelas e gréficos estatisticos, bem como
a mobilizacdo de conhecimentos estatisticos para o enfrentamento de problemas
cotidianos (GIORDANO, 2016). A estruturacao do trabalho se deu pela apresentacéo
da problematizacdo, onde os procedimentos metodolégicos foram descritos, de uma
breve fundamentacgéo tedrica sobre o ensino e aprendizagem de Estatistica por meio
de projetos, do letramento estatistico, do contrato didatico e da apresentacdo do
estagio atual do ensino de Estatistica, em especial no estado de Sdo Paulo, além do
desenvolvimento e analise dos resultados do projeto.

Ao concluir o trabalho, Giordano (2016) afirma que as mudancas realizadas no
contrato didatico e sua renegociacdo contribuiram para promover a autonomia
investigativa dos alunos. A aula tradicional saiu de foco, dando lugar ao trabalho com
projetos, ou seja, os alunos se tornaram pesquisadores e, de certa forma,
amadureceram ao assumirem escolhas por eles feitas no decorrer do processo. O
autor também declara que a avaliacdo do nivel de letramento estatistico dos alunos
nao foi possivel ser realizada por meio do desenvolvimento do projeto, pois ela deve
ser feita de forma individual.

Em sintese, a concepcéao desses autores sobre a educacéo estatistica é de que
ela possibilita ao sujeito ter acesso a uma aprendizagem significativa quanto a
realidade, favorece o desenvolvimento de atitudes investigativas, de posturas criticas
perante a sociedade, e 0 exercicio da cidadania. Além disso, propicia 0 avancgo
cognitivo com o que se trabalha nesse caso, a Estatistica, e a oportunidade de

trabalhar com um conhecimento que seja contextualizado e interdisciplinar.



33

1.2.2 As concepcgdes sobre a Educacgéo Estatistica nas produgdes selecionadas no
Catélogo de Teses e Dissertacbes da CAPES

Quanto as producdes selecionadas no Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, encontramos uma grande quantidade de trabalhos que abordavam a
educacgédo estatistica e como ela pode ser trabalhada nas escolas. Como o foco de
nossa pesquisa é a educacao estatistica no ensino médio, foram selecionadas quinze

dissertacBes, as quais serdo apresentadas de forma mais detalhada no quadro a

seqguir.

Quadro 2 — Identificacdo das publicacfes selecionadas no Catalogo de Teses e
Dissertacoes da CAPES.

Ano

Tipo

Titulo

Autor

Instituicdo

2013

Dissertacéo

Modelagem Matematica: uma
proposta para o ensino de
Estatistica

BATISTA, P. R.

UEPG-PR

2013

Dissertacao

As atitudes, os conhecimentos de

Estatistica e a escolha profissional

dos alunos do Ensino Médio de Ji-
Parana

EVANGELISTA,
C.J.

ULBRA-RS

2013

Dissertacao

A Estatistica em foco no municipio
de Bardo de Cocais

GOMES, V. A. A.

UFV-MG

2014

Dissertacao

Combatendo o analfabetismo
estatistico: uma proposta de projeto

COSTA, C. V. A.

IMPA-RJ

2014

Dissertacao

Ensino de Estatistica: uma proposta
fundamentada na teoria do ensino
desenvolvimental

CUNHA, A. L. A.

PUC-GO

2014

Dissertacao

Ensino de Estatistica no Ensino
Médio: uma aplicacdo no 3° ano
para os alunos de Coelho Neto — MA

OLIVEIRA, A. L.

UFP

2014

Dissertacao

Combatendo o analfabetismo
estatistico: a plataforma Mangahigh

SANTOS, D. C.

IMPA-RJ

2015

Dissertacéo

Dos minimos quadrados a regressao
linear: atividades historicas sobre
Funcéo Afim e Estatistica usando

planilhas eletrénicas

ALVES, J. M. S.

UFRN

2015

Dissertacéo

Ensino-aprendizagem-avaliacéo de
Estatistica através da Resolucéo de
Problemas: uma experiéncia com
alunos do 3° ano do Ensino Médio

CANTANHEDE,
R.B. S.

UFMA

2015

Dissertacao

Estatistica para todos: uma
aplicagédo no Ensino Médio

LIMA, W. S.

UFP

2015

Dissertacao

Tabelando: objeto de aprendizagem
para facilitar o Letramento
Estatistico

PEREIRA, E. C.

UEC/IFC

(continuacao)
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Ano Tipo Titulo Autor Instituicdo

Aplicativos que abordam conceitos
2015 | Dissertacao estatisticos em tablets e SILVA, P. M. R. UFPE
smartphones
Estatistica no Ensino Médio: uma
2016 | Dissertacao proposta de ensino usando o ANDRADE, L. M. | UFR-UNIR
software R

Conhecimentos de professores de
Matematica sobre o processo de UASP-
ensino e de aprendizagem de JLASISRION 55 (S UNIAN
nocdes estatisticas — Curva Normal
Uso do software R como
2016 | Dissertacao complemento para o ensino de NETO, P. S. B. UFP
Estatistica no Ensino Médio

2016 | Dissertacéo

Fonte: Elaborado pelo autor.

Mencionada no quadro 2, a dissertacdo de Batista (2013) investiga as
decorréncias de um ambiente no qual a modelagem matematica pode vir a contribuir
para o processo de ensino e aprendizagem da Estatistica no ensino médio. Traz uma
fundamentacdo consistente quanto ao uso da modelagem mateméatica em sala de
aula, de como ela pode contribuir para o desenvolvimento do professor que a utiliza
como pesquisador, e, além disso, analisa 0 modo como o ensino da Estatistica é
abordado nas diretrizes e parametros curriculares do ensino médio e nos livros
didaticos. Apresenta, em seguida, conceitos basicos da Estatistica, que devem ser
trabalhados na Educacdo Béasica, e exemplos aleatérios de como eles podem ser
trabalhados. Sua investigacéo é definida como pesquisa-acao, visto que uma de suas
caracteristicas é a pesquisa na pratica, e argumenta que ndo basta a participacéo
efetiva do pesquisador na situacao investigada, mas também é necessario que a
organizacdo da investigagdo se desenvolva em torno de uma acgao planejada
(BATISTA, 2013).

Realizada em um colégio privado de Santa Catarina, a pesquisa contou com
um grupo de alunos que se dispuseram a participar durante o contra turno escolar. O
foco do trabalho era analisar os resultados de jogos de basquete de uma liga
brasileira, decorrente da inspiracédo de um filme em que a Estatistica se fazia presente.
Depois de realizarem calculos e elaborarem tabelas com os dados dos jogos de
basquete, os alunos responderam um questionario feito pelo autor da dissertacao, a
fim de verificar se conseguiram estabelecer uma comparacdo entre o real e o0s
conteudos de Estatistica estudados anteriormente. Entdo, o autor conclui que o

processo de ensino e aprendizagem de Estatistica, no ambito do ensino médio, por
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meio de um ambiente de aprendizagem envolvendo a modelagem matematica, € um
dos caminhos possiveis para um trabalho contextualizado em sala de aula.

Com o objetivo de conhecer as relacbes existentes entre as atitudes, o0s
conhecimentos de Estatistica e a escolha profissional dos alunos da 32 série do ensino
médio de Ji-Parand, em Rondénia, Evangelista (2013) realizou uma pesquisa que
investigou 355 alunos de escolas publicas e privadas da cidade. Os dados foram
colhidos por meio de trés instrumentos: um questionario informativo sobre a
Estatistica, composto por 25 questdes do ENEM e ENADE, para investigar 0s
conhecimentos relacionados a Estatistica que os alunos possuem; uma Escala de
Atitudes em relacdo a Estatistica (EAE), composta por 20 afirmac¢des que expressam
sentimentos em relacdo a Estatistica, em que a analise textual discursiva foi utilizada
como procedimento para analise; e um teste de conhecimentos estatisticos, realizado
com os alunos ao final da pesquisa.

Por meio dos dados coletados, a autora verificou que muitos alunos conseguem
compreender que, quando se trabalha com dados Estatisticos, é necessario
interpretar e analisar os dados para obter conclusées, mas muitos se confundem ao
definir o que € Estatistica, vendo-a como uma imagem da Matemética. Além disso, a
maioria dos alunos considera que regras e formulas estdo associadas ao ensino do
contelido, no entanto, tal comparacao segue o modo como a Estatistica era trabalhada
no Brasil até 1980, isto €, de forma totalmente mecanica e técnica. Com uma analise
mais apurada da Estatistica por meio da EAE, pbde-se verificar que a maioria dos
alunos afirma ter uma boa relacdo com o conteudo e gostar das aulas. Poucos
afirmaram que a Estatistica os deixa inquietos, descontentes, irritados, impacientes
ou com medo (EVANGELISTA, 2013).

Quanto a escolha profissional, os alunos se referem a questdes econémicas e
sociais, o que envolve interesse pessoal, influéncia familiar e profissionais que
admiram, sendo que somente trés alunos participantes da pesquisa afirmam que
pretendem fazer o curso de Estatistica. Assim, as atitudes em relacéo a Estatistica se
relacionam com a escolha profissional, pois 0s que gostam, pretendem fazer um curso
na area de exatas, e 0s que ndo gostam, pretendem fazer um curso na area de
humanas.

Ao analisar as questdes referentes ao ENEM e ENADE, a autora verificou que
elas possuem natureza interdisciplinar, devido as suas implica¢des nas diversas areas

do conhecimento. Assim, conclui-se que o0 ensino de Estatistica possibilita o
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desenvolvimento de situacdes de aprendizagem interdisciplinares e néo lineares, e
que novas estratégias devem ser formuladas no ensino para que a importancia da
Estatistica seja revelada para os estudantes, pois as atitudes em relacédo a Estatistica
influenciam significativamente em suas escolhas profissionais.

O trabalho de Gomes (2013) trata-se da andlise de respostas de um
questionario e de uma avaliagdo, que foram aplicados a professores e alunos,
respectivamente, com o objetivo de identificar as possiveis falhas no ensino de
Estatistica para o ensino médio de escolas publicas do municipio de Barao de Cocais,
em Minas Gerais. Para efetivar seu objetivo, o autor faz uma breve introducéo sobre
0 ensino da Estatistica nos dias atuais, um panorama do ensino médio em Bar&o de
Cocais, e versa sobre os instrumentos de avaliacdo de ensino-aprendizagem
utilizados pelo governo.

O questionario destinado aos professores procurou identificar como e quando
sdo tratados os conteludos de Estatistica, e como eles achavam que seria o
desempenho dos alunos diante da avaliacdo da aprendizagem sobre esses
conteudos. Além disso, questionava quais eram o0s materiais didaticos que os
professores utilizavam em suas aulas, e todos disseram que utilizam o livro didatico;
poucos citaram o uso de outras fontes, como jornais, revistas, calculadora e quadro.

A avaliagéo realizada com os alunos foi elaborada com base nos parametros
do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB) e em livros didaticos,
composta por questdes que exploram 0s conceitos basicos da Estatistica. A analise
dos dois instrumentos aplicados foi realizada com base nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e no Curriculo Basico Comum (CBC) (GOMES, 2013).

Dessa forma, o autor produziu um fasciculo com a explicacdo de conceitos
basicos da Estatistica, exemplos aplicados, exercicios e propostas educacionais com
o0 uso de tecnologias acerca do tema, com o intuito de abordar os contetdos de forma
bem sucinta e significativa para os estudantes. Por fim, conclui que ha ineficiéncia
guanto ao ensino de Estatistica no ensino médio no municipio pesquisado, pois 0s
conteudos ndo possuem tanta importancia na matriz curricular, e que o despreparo
dos estudantes diante de questfes que exigem mais interpretacdo e menos calculo é
evidente.

Costa (2014) apresenta uma proposta para o ensino de Estatistica em turmas
de 32 série do ensino médio de uma escola estadual da Baixada Fluminense, por meio

de um projeto, visando revelar a importancia da alfabetizacdo estatistica para a
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sociedade. Apés apresentar um breve referencial tedrico sobre o ensino de Estatistica
e Probabilidade empregado atualmente no Brasil, o autor comenta sobre a importancia
do uso de projetos, trazendo a ideia de que € uma realidade que estimula a
curiosidade ativa e o raciocinio do aluno. Com isso, Costa (2014, p. 9) expde uma
situacao recorrente, com a qual corroboramos:
Despertar e manter a atencdo de alunos em uma sala de aula é uma tarefa
cada vez mais dificil, pois essa nova geracdo tem como caracteristicas

principais o imediatismo, a impaciéncia e a busca incessante por novidades
advindas do contato cada vez mais precoce com a tecnologia.

Para a efetivacdo do projeto, as turmas participantes aplicaram, para uma
amostra de mil estudantes, um questionario elaborado com tematicas diversas, de
acordo com os grupos formados. Com o auxilio do professor regente da turma (o
pesquisador e autor desse trabalho), todas as etapas do projeto foram desenvolvidas
em grupo, desde a coleta, a construcdo de gréaficos e tabelas, a analise dos dados e
a apresentacdo dos resultados obtidos. Apés o término das apresentacdes dos
resultados dos projetos dos estudantes, o professor aplicou uma avaliagdo com
guestdes do ENEM dos ultimos anos que se referiam ao contetudo de Estatistica, pois
os alunos precisavam de nota no fim do bimestre.

Assim, Costa (2014) conclui que, com o uso do projeto em sala de aula, os
alunos se tornaram mais participantes, se empenhando a cada motivacao recebida.
Mesmo que a proposta de estudar Estatistica da forma tradicional, complementando
com um projeto, ndo tenha dado resultados positivos, com relacdo ao desempenho
dos alunos na avaliagdo com questdes do ENEM, esse tipo de proposta possibilita um
repensar do professor sobre sua pratica, o0 que o impulsiona a melhora-la cada vez
mais.

Com o objetivo de propor a organizacdo do ensino de Estatistica Descritiva,
Cunha (2014) utilizou a teoria do ensino desenvolvimental como base para o seu
trabalho. Essa teoria, desenvolvida por Davydov, tem como enfoque a aprendizagem
dos conceitos cientificos como forma de favorecer o desenvolvimento dos estudantes
e de promover mudancgas em suas agdes sociais pelo uso desses conceitos; nesse
caso, os da Estatistica. Assim, Cunha (2014) iniciou seu trabalho apresentando uma
evolucao histérica da Estatistica no Brasil, e, no capitulo seguinte, apresentou os

conceitos basicos da teoria histérico-cultural, isto é, o desenvolvimento humano, a
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formacao social da mente humana, aprendizagem e desenvolvimento das fung¢des
psicoldgicas, a teoria da atividade, a formacé&o de conceitos, entre outros.

Entdo, o autor expde uma proposta de organizacdo do ensino-aprendizagem
da Estatistica Descritiva para o ensino médio. Inicialmente, realiza uma analise l6gico-
histérica do conceito de Estatistica e seu ensino; em seguida, apresenta um modelo
conceitual da Estatistica; e, por fim, a estrutura de uma proposta de organizacdo dos
conteudos da Estatistica Descritiva, segundo o ensino desenvolvimental (CUNHA,
2014). Assim, conclui que, para se obter mudancas na organizacdo do ensino, com
base na teoria explicitada, é preciso ter como ponto de partida o seu conceito nuclear,
gue nesse caso foram as relagcbes de contagem, e, com base nelas, outras relacdes
podem vir a ser formuladas.

Oliveira (2014) apresenta uma investigacao com os conteudos estatisticos, por
meio de um projeto desenvolvido no ensino médio, com alunos de uma escola publica
estadual do Maranh&o. Duas metodologias diferenciadas foram utilizadas, sendo que
um grupo de alunos teve contato com a Estatistica de forma tradicional, utilizando o
livro didatico, quadro e pincel, e o outro, com base em pesquisas de campo,
seminarios, livro didatico, internet etc. Esses dois grupos foram submetidos a um pré
e pOs-teste para verificar o aprendizado. Na estrutura do trabalho, o autor apresenta
brevemente a histéria da Estatistica, seus conceitos basicos (com exemplos diversos),
e, por fim, o desenvolvimento e andlise do projeto, no qual utilizou, além de gréficos e
tabelas, testes de hipdteses.

Segundo o autor, os alunos que trabalharam com o desenvolvimento do projeto
estatistico se mostraram animados e comprometidos, diferentemente dos que
trabalharam com os contetudos de forma tradicional, que se sentiram desmotivados,
cansados e com muitas davidas. Esse trabalho, por um lado, confirmou a ineficiéncia
do ensino de Estatistica no ensino médio onde a escola esta inserida e a pouca
importadncia que é dada aos conteudos da matriz escolar; mas, por outro lado,
conseguiu verificar que uma intervencao didatica, principalmente por meio de projetos,
pode trazer melhoria para o ensino, pois prepara os alunos para a vida em sociedade
(OLIVEIRA, 2014).

Empregando as TIC como ferramenta para o ensino de Estatistica em duas

turmas de 22 série do ensino médio, Santos (2014) apresenta uma proposta que utiliza
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a plataforma Mangahigh.com?, com base em um projeto ja existente no Servico Social
da Industria (SESI), denominado “SESI Matematica”, além de uma mini plataforma de
ensino a distancia (EAD), criada com o auxilio da rede social Facebook. Quanto a
estrutura do trabalho, o autor apresentou um breve panorama histérico acerca do
ensino de Estatistica e Probabilidade no Brasil e, em seguida, destacou a importancia
do uso das novas tecnologias em sala de aula. Em uma turma, desenvolveu aulas nos
moldes tradicionais (Turma B), e na outra, a proposta de um projeto que seria
desenvolvido no laboratoério de informatica do colégio (Turma A).

Durante o trabalho, o autor p6de notar que os alunos da turma A
compreenderam os conteldos propostos na plataforma e conseguiram realizar as
atividades solicitadas com facilidade, diferente dos alunos da turma B, que tiveram
grandes dificuldades em resolver as listas propostas pelo professor, o que Ihes
causava desanimo e descontentamento. Assim, Santos (2014, p. 40) reconhece a
importéancia do desenvolvimento de um trabalho diferenciado em sala de aula, e
conclui ressaltando que:

[...] as novas tecnologias inundam o cotidiano do ser humano, e a escola néao
pode ficar a margem dessas vivéncias dos alunos e familiares. Para isso, é

fundamental que os professores sejam capazes de dar conta dessas novas
tarefas, o que requer uma preparacéo e um planejamento adequados.

Com o objetivo de construir atividades relacionadas com a historia da
Matematica, por meio da investigacdo matematica e das TIC, visando trabalhar de
forma contextualizada os conceitos de Estatistica e de Funcéo Afim para a 12 série do
ensino médio, Alves (2015) propde e desenvolve uma sequéncia didatica composta
de duas atividades historicas investigativas, auxiliadas por um software de planilhas
eletrbnicas. Realizando uma pesquisa documental, inicialmente a autora se
fundamenta no contexto histérico de Adrien-Marie Legendre (1752-1833), com 0
Método dos Minimos Quadrados, criado em 1805, e de Francis Galton (1822-1911),
com base em seus experimentos que levaram a criacdo da Regressao Linear, no ano
de 1875. Assim, os alunos puderam coletar dados do seu cotidiano e analisa-los com
base nos conceitos de Funcé&o Afim, e principalmente pelo uso de conceitos de

Estatistica Basica, por intermédio de um software.

3 Mangahigh.com possui uma estrutura baseada nos processos de proposicao de tarefas, suporte as
atividades e analise diagndstica dos resultados, com todas as atividades mapeadas diretamente do
curriculo de Matematica (http://www.mangahigh.com/) (SANTOS, 2014, p. 13).
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A autora apresenta uma contextualiza¢ao do ensino de Estatistica no Brasil nos
altimos anos e a forma como esse assunto vem sendo abordado nos principais
documentos nacionais. Além disso, mostra a importancia de um trabalho que utiliza a
investigacdo matematica e a histéria da Matematica de forma conjunta, principalmente
com o auxilio das TIC. Alves (2015) conclui que o uso da tecnologia provocou uma
motivacdo ainda maior nos alunos para estudar 0s conceitos matematicos em
guestdo, os quais, aliados a histéria da Matematica, estimularam o interesse e a
criatividade dos alunos para realizarem as atividades investigativas. Assim, as
andlises e interpretacdes dessas atividades resultaram em um produto educacional
em formato de um caderno de atividades historicas, que servira como auxilio para
professores que desejarem utiliza-lo em suas aulas.

Cantanhéde (2015) teve como objetivo investigar a possibilidade do uso da
metodologia de resolucdo de problemas no ensino de Estatistica com alunos do
ensino médio e, além disso, verificar, com intermédio de professores da rede publica,
como ocorre 0 ensino-aprendizagem de Estatistica nas escolas de uma cidade do
Maranhdo. Para estruturar teoricamente seu trabalho, a autora iniciou com um
levantamento sobre o ensino de Estatistica no Brasil, dando énfase a abordagem
histérica, ao curriculo, aos objetivos e metodologias para o ensino de Estatistica, e a
explanacdo do conteudo em que iria trabalhar em sala: as medidas de tendéncia
central. O mesmo foi feito no capitulo posterior, em uma discussao tedrica sobre a
resolucao de problemas, no qual apresentou seu contexto historico, a metodologia no
ensino de Estatistica e a forma como ocorre a triade ensino-aprendizagem-avaliacao
do tema, com base nessa metodologia.

AplOs contextualizar a pesquisa, Cantanhéde (2015) expbs todos os
procedimentos metodologicos do trabalho. Foram aplicados questionarios aos
professores de Matematica das redes de ensino estadual e federal. E, para um grupo
de alunos do Instituto Federal do Maranh&o, foram propostos dois problemas em que
o conteudo de Estatistica Descritiva se fazia presente, abordado por meio da
resolucdo de problemas, seguindo os dez passos sugeridos por Allevato e Onuchic
(2014). Apos analisar os dados, a autora conclui que essa metodologia adotada facilita
0 ensino, a aprendizagem e a avaliagdo dos alunos para o contetdo de Estatistica, e
qgue, apesar das dificuldades enfrentadas em meio a esse trabalho, a experiéncia foi
muito positiva, tendo a aceitacdo e o envolvimento dos alunos nas atividades

propostas.
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Com o objetivo de propor uma abordagem mais significativa para o ensino de
Estatistica e Probabilidade, Lima (2015) desenvolveu uma sequéncia de trés oficinas
baseadas no material “Estatistica para Todos”, publicado por Lisbeth Kaiserlian
Cordani no ano de 2012, sendo: de Probabilidade, de Estimacdo e de Analise
Descritiva. Além disso, realizou um reforgo adicional de Estatistica, no Microsoft Excel,
com uma turma de 22 série do curso técnico de Logistica, integrado ao ensino médio
do Instituto Federal do Maranh&o. Ao verificar a enorme participacado dos alunos, o
autor julga que o estudo foi bastante produtivo, pois eles apreenderam de forma ludica
0S seguintes conteudos: probabilidade, tabelas de frequéncia, analise e construcao
de gréaficos, medidas de tendéncia central, medidas de variabilidade e estimacao.

Lima (2015) apresenta em seu trabalho a descricdo de todas as etapas
desenvolvidas no projeto, relatando encontro por encontro, e, assim, escolhe o
método para a realizacdo de sua pesquisa, sendo que o mais adequado, segundo o
autor, € o da Engenharia Didatica, que “é bastante utilizada nas pesquisas de didatica
matematica, por trabalhar com um grupo controlado, e para realizar um estudo de
caso” (LIMA, 2015, p. 30).

Apbs analisar os dados coletados, todos ja apresentados por meio de gréficos,
Lima (2015) conclui que a forma como as oficinas foram trabalhadas se torna uma
importante ferramenta para o ensino e aprendizagem de Estatistica e Probabilidade,
pois despertou um olhar diferente do aluno para os contetdos estudados, além de um
desejo maior de aprender. Ressalta que as apostilas “Estatistica para Todos”, de
Lisbeth K. Cordani, e “Estatistica Basica no Excel”, de Lya Raquel de Oliveira e Cleide
Mayra Menezes, utilizadas para o desenvolvimento das oficinas, sdo 6timos
instrumentos para o professor utilizar ao ensinar as nocdes basicas de Estatistica e
Probabilidade, do ensino fundamental ao superior.

Ao observar as dificuldades encontradas em sala de aula durante o trabalho
com a Estatistica e o desenvolvimento do letramento estatistico, Pereira (2015)
propde a pratica em sala de aula com base em principios progressistas de educacéo,
por meio de uma ferramenta tecnolégica cada vez mais presente no ensino: o
computador. Assim, para trabalhar com turmas do ensino médio, desenvolveu um
objeto de aprendizagem (OA) chamado “Tabelando”, com o intuito de facilitar a
obtencdo de conhecimentos especificos de Estatistica.

Considerando os ultimos anos, em que o0 cenario tecnoldgico trouxe mudancgas

para o ensino em diversas areas e diferentes niveis de aprendizagem, o autor acredita
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gue, ao adotar essas tecnologias em sala de aula, o papel do professor passa a ser
facilitado, além de possibilitar aos estudantes oportunidades de aprendizagem cada
vez mais dinamicas e significativas; no caso da Estatistica, ao assimilar formulas,
interpretar graficos, solucionar problemas e compreender dados estatisticos.

Depois de apresentar as principais influéncias do ensino de Estatistica e das
tecnologias digitais na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
realizando discussdes sobre as bases tedricas do letramento estatistico, dos objetos
de aprendizagem e da aprendizagem significativa, Pereira (2015) apresenta a
metodologia de elaboracdo do OA, explicando cada uma das fases que a constitui,
sua diagramacao e layout, mostrando cada funcéo do software. Apds detalhar a forma
como os professores e alunos foram abordados para avaliar o OA, por meio de um
questionario didatico-pedagogico, com foco também na ergonomia para saber o grau
de satisfacdo do usuario, o autor afirma que os dados obtidos mostram mudancas no
empenho e na dedicacdo dos alunos, e isso refletiu de forma positiva na
aprendizagem. Também afirma que o OA “Tabelando” tem influéncia significativa na
motivacdo, no estimulo a pesquisa e na construcdo de conceitos estatisticos
(PEREIRA, 2015).

Com o objetivo de elaborar um instrumento de avaliacdo de alguns aplicativos
que podem ser utilizados no ensino de Estatistica na Educacéo Basica mediante seus
aspectos técnicos, pedagogicos e estatisticos, Silva (2015) se viu motivado a realizar
sua pesquisa com base na énfase da insercédo da tecnologia digital na educacéo, a
fim de auxiliar no trabalho do professor e do aluno em sala de aula. Apés realizar uma
revisdo de literatura sobre o uso das TIC na educacédo e a forma como a Estatistica
vem sendo trabalhada nas escolas, o autor apresenta, de forma sucinta, 0os objetivos
do estudo e o percurso metodolégico por ele percorrido.

ApGs criar o instrumento avaliativo a ser utilizado em sala de aula, Silva (2015)
analisou alguns aplicativos do sistema Android, que s&o totalmente gratuitos. Foram
analisados nove aplicativos, sendo trés em portugués e os demais em inglés, mas que
nao exigiam tanto a compreenséao do idioma. Com base na andlise realizada, o autor
percebeu limitacbes nas trés dimensdes estabelecidas (técnicas, pedagdgicas e
estatisticas), pois muitos aplicativos apresentavam falta de informacgdes técnicas ou
propostas educacionais, mostrando que eles ndo foram construidos com o propdésito
de auxiliar o professor no ensino. Conclui, entdo, que, mesmo que esses aplicativos

tenham suas limitacbes, eles podem ajudar bastante no processo de ensino e
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aprendizagem da Estatistica, desde que o processo seja bem elaborado pelo
professor.

A dissertacdo de Andrade (2016) teve como proposta mostrar que o software
R pode ser utilizado como ferramenta para o ensino de Estatistica no ensino médio,
por meio de oficinas e aulas tedricas realizadas no laboratério de informatica. Foi
utilizada como metodologia do trabalho a Engenharia Didatica, “que se caracteriza
como uma sequéncia de aulas concebidas, organizadas e articuladas no tempo, de
forma constante, por um professor para realizar um projeto de aprendizagem para
certa populacédo de alunos” (ANDRADE, 2016, p. 6). Depois de apresentar um
referencial tedrico que contempla a importancia da utilizacdo das tecnologias digitais
no processo de ensino e aprendizagem, o autor apresenta o0 programa estatistico R e
0S principais conceitos da Estatistica, que serao trabalhados com base no software.

O trabalho foi desenvolvido com 20 alunos do Instituto Federal de Rondonia
(IFRO), que realizaram duas avaliacbes, uma a priori e outra a posteriori, e
participaram de cinco oficinas, cujo objetivo era ensinar a trabalhar com o software R
para resolver situacées que envolviam Estatistica Basica. Ao analisar os resultados
obtidos por meio de testes estatisticos, Andrade (2016) conclui que o uso do programa
R pode contribuir de forma significativa para o ensino e aprendizagem de Estatistica
no ensino médio, sendo esse fato comprovado também pela avaliacdo realizada a
posteriori.

Com a finalidade de investigar o aumento dos conhecimentos de um grupo de
professores de Matematica da Educacao Basica, para ensinar no¢des envolvidas com
a leitura da curva normal para alunos do ensino médio, por meio de uma formacéao
continuada, Macedo (2016) realiza uma pesquisa com um grupo de quinze
professores da rede publica estadual da regido metropolitana de Sdo Paulo. ApoGs
apresentar uma fundamentacgéo tedrica sobre a formacéo de professores no Brasil e
como os conteudos de Probabilidade e Estatistica vem sendo trabalhados no curriculo
do ensino médio do estado de Sao Paulo, o autor detalha como se deu a primeira fase
da pesquisa, sendo esta diagnoéstica. Questionarios foram aplicados para identificar
0S conhecimentos e praticas dos professores sobre o processo de ensino e
aprendizagem de noc¢des para analisar uma curva normal.

A segunda fase do trabalho, denominada por Macedo (2016) de “processo
formativo”, seguiu os principios da metodologia Design of Experiments, cujo

desenvolvimento foi baseado nas necessidades dos professores, identificadas na fase
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inicial da pesquisa. Assim, os participantes discutiram situacOes de aprendizagem
com o intuito de favorecer a compreensdo de alunos do ensino médio sobre os
principais conceitos da Estatistica e da leitura de uma curva normal, desenvolvendo o
letramento estatistico. Com isso, 0 autor conclui que as reflexdes realizadas durante
0 processo formativo serviram para ampliar os conhecimentos dos professores para o
ensino de Probabilidade e Estatistica.
Além disso, Macedo (2016) utiliza Andrade (2016, p. 147) como referéncia, que
ressalta que:
[...] a pesquisa indica a necessidade de haver uma articulacdo entre
diferentes abordagens, estratégias, contextos e materiais nesses processos

formativos para processos de ensino e aprendizagem de nogdes relativas ao
tema estudado.

O estudo realizado por Neto (2016) tem como proposta o uso de uma
ferramenta tecnoldgica, o software R, como auxilio para o ensino de Estatistica no
ensino médio. Nesse caso, 0 uso do programa teve como objetivo complementar os
contetdos ministrados em sala de aula e, assim, ajudar professores e alunos no
processo de ensino-aprendizagem de Estatistica. O autor iniciou o trabalho com uma
fundamentacéo tedrica, em que os conceitos basicos da Estatistica foram elencados,
e realizou um resumo da Estatistica Descritiva, um tutorial basico do software utilizado
e algumas demonstracdes, com o intuito de conhecer as ferramentas disponiveis.

Trabalhando em duas turmas da 32 série do ensino médio de duas escolas
estaduais, uma do Piaui e outra do Maranh&o, Neto (2016) apresentou, inicialmente
de forma expositiva, os contetdos basicos da Estatistica, utilizando o livro didatico e
o data show, totalizando 10 horas/aula em cada sala. Em outras 10 horas/aula, foram
trabalhados os conteddos estatisticos no laboratério de informatica, com o uso do
software R, oferecendo a oportunidade de os alunos trabalharem de forma
diferenciada e mais aplicada. O autor conclui, ao analisar os resultados das atividades
desenvolvidas pelos alunos, que o uso de uma ferramenta tecnoldgica no processo
de ensino e aprendizagem de Estatistica produziu 6timos resultados, pois, além de
ser uma novidade para os alunos, foi uma forma de concretizagao do aprendizado dos
conteudos ja trabalhados anteriormente.

Mediante o exposto, podemos dizer que os autores dos trabalhos analisados
concebem a educagédo estatistica como uma ferramenta para compreender o mundo

e tomar decisdes conscientes, além de compreender o contexto social em que estdo
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inseridos. Assim, permite que o estudante desenvolva a criticidade, a autonomia, o
pensamento investigativo, logico, criativo e critico, além de possibilitar um trabalho

contextualizado, que auxilia na formacéao cidada do sujeito.

1.2.3 As concepcOes sobre a Educacao Estatistica nas producfes selecionadas no
Portal de Periédicos da CAPES/MEC

Ao realizar buscas no Portal de Periddicos da CAPES/MEC, sobre a educacao
estatistica trabalhada de forma contextualizada no ensino médio, encontramos seis
artigos que correspondem aos interesses desta pesquisa. Para filtrar as buscas,
optou-se por dois periédicos especificos da area de educacdo matematica, Bolema e
Educacdo Matematica Pesquisa, visto que sao renomados na area. Nesses
periddicos, foram encontrados um e cinco artigos sobre o tema, respectivamente. A
identificacdo das obras encontra-se no quadro a seguir, que serdo detalhadas

posteriormente.

Quadro 3 - Identificacdo das publicacdes selecionadas no Portal de Periddicos da

CAPES/MEC.
Ano | Tipo Titulo Autor Instituic&o Revista
Aprendizagem de Estatistica BARBRI,E RéNO, M. Educacao
2016 | Artigo | por meio de projetos no ensino MAGALHAES, M. USP Matemqtlca
meédio da escola publica N Pesquisa
Ensino de Estatistica no ) Educacéo
2016 | Artigo ensino meédio noturno_ pela MULLER, D. A;; UERGS Matematica
pratica de uma pesquisa de NUNES, L. N. .
Pesquisa
campo
Uma avaliagdo da Literacia ODY. M. C.- Educacao
2016 | Artigo | Estatistica e Probabilistica no VIA:LI .L " PUC-RS | Matematica
ensino médio T Pesquisa
Julgando sob incerteza: . Educacao
2016 | Artigo | heuristicas e vieses e 0 ensino C():LCI)\QEIEQ' (I:_ i USP Matematica
de Probabilidade e Estatistica T Pesquisa
O exame nacional do ensino Educacéo
. médio e a construcéo do PEREIRA, F. A;; b
2016 | Artigo Letramento e Pensamento SOUZA, F. S. UFF Matema}tlca
il Pesquisa
Estatistico
Traduzindo Pensamento e
Letramento Estatistico em
2016 | Artigo | atividades para sala de aula: SANTANA, M. S. IFN-MG Bolema
construcdo de um produto
educacional
Fonte: Elaborado pelo autor.
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Conforme mostra o quadro 3, Barberino e Magalhdes (2016) apresentam uma
proposta pedagdgica, criada com base no curriculo da 32 série do ensino médio, para
0 ensino de Estatistica de forma dialégica, sendo uma parte da dissertacdo de um dos
autores. Com aportes tedricos embasados na pedagogia freireana e na psicologia
sécio-histérica de Vygotsky, os autores ressaltam a importancia do desenvolvimento
da autonomia e da criticidade, e afirmam que uma das formas de contribuir para o
ensino e aprendizagem da Estatistica € por meio de projetos:

No ensino de Estatistica o uso de projetos € muito apropriado, pois permite a
aproximacao do estudante com a realidade, reforcando que a Estatistica trata
com numeros em contexto [...]. Para isso, a atividade de pesquisa é uma

pratica importante a ser utilizada e muito tem em comum com a pratica de
projetos na escola. (BARBERINO; MAGALHAES, 2016, p. 6).

Desse modo, os autores desenvolvem a proposta em 35 aulas, sendo 30 para
a realizacao do projeto e 5 para a avaliacdo. O trabalho se centrava no dialogo sobre
assuntos do interesse dos 70 alunos participantes, que, além do desenvolvimento do
projeto, prepararam um video contendo a visdo do grupo sobre Estatistica e 0s
resultados alcancados por eles. Para coletar os dados para a andlise, foram realizadas
entrevistas com trés alunos de cada turma, escolhidos de forma aleatoria, antes e
depois da aplicacdo da proposta, e filmagens dos momentos em que os alunos
desenvolviam as atividades e avaliacbes. Assim, 0s autores concluem que a
metodologia de projetos € uma étima proposta a ser utilizada em sala de aula, pois foi
perceptivel o envolvimento dos estudantes com o conhecimento advindo de sua
realidade, a familiarizacdo que tiveram com a leitura de informacgcBes em tabelas e
graficos, além de possibilitar o desenvolvimento do letramento estatistico.

Muller e Nunes (2016) apresentam uma pesquisa com 0 objetivo de avaliar o
efeito de uma pratica de ensino no aprendizado de conteludos de Estatistica em uma
turma da disciplina “Seminario Integrado”. Associado a esse objetivo, também foi
proposto o desenvolvimento de um produto didatico, que consiste em um roteiro para
ser utilizado como base na realizacdo da pesquisa socioantropoldgica, em escolas
integrantes da rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul. Dessa forma, uma
pesquisa de campo foi realizada com grupos de alunos que propuseram 0Ss mais
variados temas a serem pesquisados, sendo de cunho exploratério e visando o
aprendizado de conceitos de Estatistica.

Cerca de dezessete alunos participaram de todo o desenvolvimento do

trabalho, os quais eram da 22 série do ensino médio politécnico, do periodo noturno.
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Os autores utilizaram como instrumentos de coleta de dados dois questionarios, um
sobre os conceitos da Estatistica e outro para avaliar as percepc¢des dos professores
da escola sobre esse projeto. Realizaram observacdes, gravacdes dos encontros e
usaram o proprio material produzido pelos alunos. Esses dados foram analisados por
meio da metodologia do discurso coletivo, que consiste em destacar expressoes
chave, ideias centrais e ancoragens das respostas dos sujeitos pesquisados. Apos a
finalizacéo do projeto e da analise dos dados obtidos, Muller e Nunes (2016) concluem
gue esse tipo de atividade foi eficaz, pois os alunos passaram a construir 0s conceitos
estatisticos com base nas situacdes do dia a dia, além de fomentar a iniciativa, o
trabalho colaborativo, a autonomia, o0 senso de cidadania e a visao critica.

Com o intuito de investigar a literacia estatistica e probabilistica de alunos
ingressantes e concluintes do ensino médio, Ody e Viali (2016) apresentam uma
pesquisa realizada em duas escolas publicas de uma cidade do Rio Grande do Sul,
com um total de 444 alunos. ApoOs apresentarem uma breve discussao tedrica sobre
a importancia da literacia estatistica e probabilistica no ensino e aprendizagem,
esclareceram a metodologia da pesquisa realizada, assumindo uma abordagem
qualitativa e quantitativa por meio dos métodos mistos, estudada por Creswell (2010),
e afirmam que esta é uma pesquisa de campo de cunho exploratorio.

Foram trabalhados os principais conteddos que sdo abordados em
Probabilidade e Estatistica, e, para coleta de dados, foi utilizado um questionario com
30 questdes, considerando o grande numero de participantes da pesquisa. As
questdes abertas foram analisadas com base na andlise textual discursiva, e as
fechadas por meio de uma andlise quantitativa.

No que diz respeito aos alunos concluintes, Ody e Viali (2016) afirmam que
houve uma grande limitacdo quanto a analise e interpretacdo de informacdes contidas
em graficos e tabelas, além do entendimento das medidas de dispersdo e de
tendéncia central. E em relacdo aos alunos ingressantes, foi possivel perceber que
eles apresentam grande caréncia quanto aos conhecimentos especificos de
Estatistica e Probabilidade, além de dificuldade na escrita e argumentacédo, sobretudo
na tomada de decisdo e nas avalia¢des criticas. De modo geral, os autores verificaram
que a interpretacdo das questbes foi bem-sucedida, assim como a analise e
interpretacdo de informagdes apresentadas na midia por meio de gréficos e tabelas.

Visando apresentar as heuristicas e 0s vieses de representatividade e

disponibilidade, que podem levar a conclusées enganosas e que estdo ligados ao
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julgamento e/ou previsdo de cenérios de incerteza, Oliveira e Cordani (2016) explicam
como o ensino de Probabilidade e Estatistica no ensino médio no Brasil tem se voltado
para a forma matematica da teoria, sem discussdes e situacdes praticas que permitam
uma visdo solida da teoria. Posteriormente, os autores realizam uma discusséo sobre
a forma como esta ocorrendo o ensino de Probabilidade e Estatistica na Educacgéo
Bésica, abordando as questdes do raciocinio matematico e estatistico, dos
julgamentos sob incerteza — que compreende um estudo que originou 0 programa
Heuristicas e Vieses —, e, por fim, apresentando os significados de algumas
heuristicas.

Esse trabalho foi dividido em trés momentos: inicialmente foi realizada uma
investigacdo exploratoria, em que foi aplicado um questionario (pré-teste); em
seguida, foram propostas algumas atividades e discussfes na area de Probabilidade
e Estatistica; e finalizaram com a aplicagdo de um pos-teste, para analisar o raciocinio
de alunos do ensino médio, mediante padrbes que podem levar a erros de julgamento.
Dessa forma, Oliveira e Cordani (2016), que tinham como objetivo erradicar os vieses
através de ferramentas que mostrassem 0s mecanismos de abordagem para o ensino
de Probabilidade e Estatistica, chegam a conclusédo de que isso ocorreu de forma
efetiva, com base em toda metodologia desenvolvida. A intencao dos autores é fazer
com que os contetdos do ensino basico tenham cada vez mais sentido para o aluno,
para que possa tomar decisdes conscientes sobre acontecimentos do préprio
cotidiano.

Pereira e Souza (2016) fazem um recorte de uma pesquisa de conclusao de
curso, que teve como objetivo mostrar a forma como o ensino de Estatistica vem
sendo avaliado por meio do ENEM, entre os anos de 2009 e 2015, levando em
consideracdo a construcdo do pensamento e letramento estatistico. Com base em
alguns tedricos da educacdo estatistica, os autores puderam analisar, avaliar e
classificar os niveis do pensamento e letramento estatistico, além de verificar se os
conteudos de Estatistica identificados nas questdes do ENEM promovem a
construgdo desses niveis. Realizaram, inicialmente, uma discussdo sobre alguns
aspectos, conceitos e concepcdes do letramento e pensamento estatistico, e um
levantamento sobre o ENEM.

AplOs a andlise das questbes selecionadas, os autores afirmam que elas
ofereceram indicios de que ndo contribuem, de forma plena, para a construcdo do

desenvolvimento do letramento estatistico, pois, para isso, 0 aluno deveria
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compreender a utilizagdo dos conceitos estatisticos e a forma como estes aparecem
em um enunciado. Em relacédo a isso, finalizam afirmando que: “embora o ENEM se
constitua como um exame classificatério e de verificacdo do conhecimento, o0 modo
como as questdes sdo formuladas poderia trazer apontamentos e possibilidades para
promover o desenvolvimento do letramento estatistico em sua totalidade” (PEREIRA;
SOUZA, 2016, p. 22).

Com a intencdo de apresentar a constru¢do de um produto educacional para o
ensino e aprendizagem de Estatistica, com base na discussdo de seus fundamentos
tedricos, Santana (2016) mostra alguns apontamentos que podem se configurar em
orientacdes para a conducao das atividades do professor, visando potencializar o uso
de tal proposta didatico-metodologica. Em meio a fundamentacéo teodrica, o autor
trouxe as concepcdes de letramento e de pensamento estatistico, e como elas
aparecem na construcdo de sua proposta.

Para sua efetivacdo, Santana (2016) desenvolveu as atividades em uma escola
da rede estadual de ensino do estado de Minas Gerais, realizando intervencdes nas
aulas de Matematica de uma turma de 32 série do ensino médio, que foi dividida em
grupos de trés ou quatro estudantes. Todas as questdes investigadas foram mediadas
pelo professor-pesquisador, e os estudantes tinham total autonomia para fazer suas
escolhas, sempre buscando justifica-las. No final das atividades, os alunos elaboraram
relatorios sobre suas conclusdes, que, posteriormente, foram socializados e discutidos
em sala de aula. Cabe ressaltar que todos os encontros foram gravados, tanto em
audio quanto em video.

Apbs analisar os dados coletados, o autor conclui que essa proposta favorece
o desenvolvimento de caracteristicas do letramento estatistico e da aprendizagem dos
conceitos estatisticos com base no fazer, o que a torna prazerosa e motivadora para
os estudantes. Assim, deixa claro que o professor possui um papel importante no
processo de desenvolvimento da proposta, na qual deve considerar a comunicagao
como um aspecto relevante na promoc¢ao da aprendizagem e sempre buscar maior
interacdo entre os estudantes, utilizando-se de atividades de carater investigativo.

Assim, os artigos selecionados permitem identificar a concep¢ao dos autores
acerca da educacdao estatistica. Eles a concebem como uma forma de auxiliar o sujeito
nas tomadas de decisdes politicas, econdmicas e sociais, 0 que contribui para o
desenvolvimento da cidadania, da investigacdo, do pensamento e da postura critica,

além da compreensdo do mundo de forma autbnoma. Além disso, reconhecem a
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possibilidade de se conceber a Estatistica de forma contextualizada, oportunizando
uma participacao e ativacao dos estudantes em atividades propostas em sala de aula,
além de uma maior participacdo de forma coletiva.

Mediante o que foi exposto nessa revisdo, conseguimos inferir que esta
pesquisa pode contribuir para o avan¢co do conhecimento no campo da educacédo
estatistica, visto que investigamos de que forma a Estatistica tem sido abordada no
ensino meédio e se ela propicia aos estudantes a contextualizacdo e uma visao critica
e reflexiva do mundo. Muitos trabalhos analisados trazem experimentos, propostas e
desenvolvimento de projetos e sequéncias didaticas a serem realizadas em sala de
aula, de forma empirica, ou seja, trazem evidéncias adquiridas no senso comum, com
base na prépria observacdo sobre a ndo contextualizacdo da Estatistica no ambito
escolar. Assim, temos o propésito de averiguar de forma cientifica as barreiras que
estdo impedindo o ensino desse conteudo de forma contextualizada, utilizando as
referéncias da educacao estatistica e critica para nos auxiliar.
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CAPITULO 2

OS AVANCOS E DESDOBRAMENTOS DA ESTATISTICA: UM ITINERARIO
HISTORICO E A CONSTITUICAO DA EDUCACAOQO ESTATISTICA

Neste capitulo, apresentamos um percurso histérico da Estatistica, mostrando
seu progresso e difusdo como conhecimento humano e componente curricular. Em
seguida, apresentamos 0s principais pressupostos e conceitos da educacéo
estatistica, evidenciando as particularidades dos seus trés enfoques (literacia
estatistica, raciocinio estatistico e pensamento estatistico) e as implicacdes

metodoldgicas desses conceitos em sala de aula.
2.1 Um percurso historico da Estatistica

A Estatistica € uma parte do conhecimento humano que surgiu da necessidade
de manipular dados e extrair informagdes de interesse. Assim, tem como objetivo
principal obter, organizar e analisar dados estatisticos com a intencdo de descrever e
explicar fenbmenos, além de estabelecer correlacdes, a fim de produzir informacdes
Uteis e fiéis aos dados disponiveis.

Segundo Shaughnessy (1996), ter conhecimento em Estatistica € essencial
para os cidadados das sociedades atuais, pois passam a ser criticos em relacédo as
informacbes, a entender e comunicar com base nelas, e a tomar decisbes em
situagOes cotidianas.

Campos (2007) define a Estatistica como a “ciéncia dos dados”, e ressalta que
0 objeto da Estatistica € o raciocinio, sendo que esse esta baseado em dados
empiricos, ou seja, ndo esta baseado simplesmente em nameros, mas em nimeros
gue fazem parte de um contexto a ser analisado. Nesse sentido, Batanero e Godino
(2005) destacam que o papel fundamental da Estatistica na sociedade moderna esté
na promocao de ferramentas metodologicas para analise da variabilidade dos dados
coletados, a fim de descrever e quantificar as variaveis, planejar e analisar os estudos
e experimentos, estimar e tomar decisdes em situagdes de incerteza.

De forma a complementar as definigdes descritas anteriormente, corroboramos
com o entendimento de Cabria (1994 apud BATANERO, 2001, p. 9, traducdo nossa):
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A Estatistica estuda o comportamento dos fenémenos chamados de
coletivos. Caracteriza-se pela informag&o acerca de uma comunidade ou um
universo (objeto material); pelo modo préprio de raciocinio, o método
estatistico (objeto formal); pelas previsdes acerca desse universo, o que
implica em um ambiente de incerteza (objeto final).

Assim, é possivel compreender que a Estatistica pode auxiliar a populacao nas
mais diversas situacdes encontradas no cotidiano, e isso ocorre desde a antiguidade,
pois a necessidade de contar, quantificar e recensear sempre existiu na vida do ser
humano. Etimologicamente, a palavra Estatistica vem do latim status, que significa
Estado. Memoria (2004) apresenta a Estatistica com referéncia ao tratamento de
dados quantitativos de interesse do Estado, o que reflete diretamente em sua origem,
pois indicios historicos observados por diversos historiadores mostram a utilizacao da
Estatistica, por volta de 5.000 a. C., em levantamentos censitérios realizados pelos
egipcios.

No fim do século XVI, tem inicio a chamada “invencgao politica das estatisticas”,
que, segundo Senra (1996), era um processo realizado pelo Estado e que permitia
aos governantes conhecer, de forma particular, toda a populacdo por meio de dados
coletados e analisados, possibilitando acbes e intervencfes. Ao visualizar esse
contexto, ficam evidentes os objetivos do Estado ao utilizar a Estatistica como
ferramenta de controle da populagéo.

Um grande avanco da Estatistica ocorreu no século XVII, especificamente na
Inglaterra, onde, segundo Memdria (2004), o cientista e demadgrafo britanico John
Graunt (1620-1674) lancou a primeira obra puramente estatistica, derivada de
analises sobre a populacdo de Londres, intitulada Natural and Political Observations
Mentioned in a Following Index, and Made Upon the Bills of Mortality (Observacdes
Naturais e Politicas da Taxa de Mortalidade Londrina). Esse autor observou em seus
estudos a mortalidade na cidade de Londres e as diferentes causas relacionadas a
esse fendbmeno, em que a maioria ocorria nas zonas urbanas em relagcdo as zonas
rurais. Com isso, chegou a concluséo de que nasciam mais homens do que mulheres,
mesmo havendo distribuicdo aproximadamente igual de ambos 0s sexos na
populacao geral. Esse trabalho Ihe rendeu um convite do rei Carlos Il para tornar-se
sécio fundador da Royal Society, instituicdo destinada a promoc¢&o do conhecimento
cientifico, onde seus membros devem contribuir para a melhoria do conhecimento da

ciéncia.
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Memodria (2004) também se refere a escola alema, que teve grande destaque
no século XVIII, desenvolvendo a Estatistica de forma puramente qualitativa, diferente
da escola inglesa, que se voltava para uma analise mais numérica, ou seja,
guantitativa. O primeiro a mencionar a palavra Estatistica nessa época foi o historiador
e jurista alemao Gottfried Achenwall (1719-1772), considerado o pai da Estatistica,
exatamente por utilizd-la como ferramenta do Estado para conhecimento de suas
posses e populagdes.

Na primeira metade do século seguinte, inUmeras associacdes estatisticas
foram criadas na Franga, pois os governantes da época viram na coleta de
informacdes estatisticas um instrumento indispensavel a servico da formulacdo de
politicas diversas. No fim de 1830, César Moreau (1791-1860) fundou uma das
instituicbes francesas mais importantes com referéncia a Estatistica da época, a
Sociedade Francesa de Estatistica Universal, que tinha como objetivo formar, na
Europa e em todo o mundo, a unidade do centro de estudos de Estatistica (CUNHA,
2014).

Ja no século XX, Fortes (2014) ressalta que o avanco da tecnologia contribuiu
de forma significativa para o desenvolvimento da Estatistica, principalmente pela
invencao do computador e da internet, pois o trabalho relacionado a coleta e analise
de dados ficou mais rapido e eficiente. Desde entdo, os progressos com a Estatistica
foram cada vez maiores, acompanhando os avancos da tecnologia e possibilitando
gue essa ciéncia se desenvolvesse como uma “ferramenta” fundamental para a
tomada de decisdes de diversos governos e da populagédo em geral.

Um dos fatores que impulsionaram o avanco da Estatistica como ciéncia, e
ainda continuam impulsionando, € o trabalho de instituicdes e organiza¢des cientificas
educacionais. Estas contribuiram para o aprimoramento dos métodos estatisticos e
para o incentivo da propagacao desse conhecimento no mundo todo. Segundo Cunha
(2014), em 1949 foi criado o Statistical Education Commitee, pelo International
Statistical Institute (ISI), com a finalidade de realizar atividades educativas em
Estatistica, introduzindo-as na escola, e colaborar com a instauragdo da paz e da
seguranca no mundo mediante a educacdo, com as ciéncias naturais, sociais e
humanas, as comunicacbes e informacdes, juntamente com a Organizacdo das
Nac¢bes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e Organizacao das
Nacdes Unidas (ONU). Em 1991, esse comité se tornou o International Association for

Statistical Education (IASE), que assumiu a responsabilidade de organizar as
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Conferéncias Internacionais sobre o Ensino de Estatistica (International Conference
on Teaching Statistics — ICOTS), com vistas a melhorar o ensino de Estatistica nas
escolas e universidades (CUNHA, 2014).

No Brasil, a Estatistica garantiu seu espaco desde o periodo imperial, com o
desenvolvimento de atividades administrativas. Em 1829, foi criada uma Comisséo de
Estatistica Geografica e Natural, Politica e Civil. Segundo Senra (2009), essa
comissao tinha como objetivo organizar as estatisticas do Império, porém, em pouco
mais de quatro anos, se extinguiu. Com a Lei n® 1829, de 9 de setembro de 1870, teve
inicio o primeiro recenseamento brasileiro. Essa lei estabelecia a realizagéo de censos
em toda a populacdo do Império a cada dez anos, e também estipulava a criagao da
Diretoria Geral de Estatistica (DGE), normatizada pelo Decreto n°® 4676, de 14 de
janeiro de 1871. No fim desse mesmo ano, outro decreto se regimentava, o de n°
4856, que estabelecia a data para a realizacdo da primeira contagem da populacéo
brasileira (SENRA, 2009).

Na segunda metade do século XIX, todos os levantamentos estatisticos no
Brasil passaram a ser realizados por juizes de paz e chefes da policia dos municipios,
tendo as paréquias como base para as informacfes. Com a chegada da Republica,
as producdes estatisticas ocorreram de forma separada, pelas esferas municipal,
estadual e federal, tornando impossivel a unificacdo dos resultados e,
consequentemente, as andlises desses dados (CUNHA, 2014).

No ano de 1907, criou-se o Conselho Superior de Estatistica, que tinha como
objetivo primario padronizar a apuracéo de todos os resultados obtidos pelos dados
coletados em todo territorio nacional. No entanto, em 1934 foi criado o Instituto
Nacional de Estatistica, que sO passou a existir de fato dois anos depois, em 1936; e,
em 1938, mudou para Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), devido a
auséncia de um 6rgdo capacitado que articulasse e coordenasse as pesquisas
estatisticas do pais de forma padronizada. A principal tarefa do IBGE ¢ identificar e
analisar o territério brasileiro, contar a populacéo do pais, e mostrar como a economia
evolui por meio do trabalho e da producdo das pessoas, mostrando como elas vivem
(IBGE, 2018).

A partir de 1986, professores e pesquisadores brasileiros comecaram a
elaborar propostas para o ensino de Matematica e, consequentemente, para o ensino
de Estatistica. A Proposta Curricular para o Ensino da Matematica foi organizada em

trés eixos (numeros, medidas e geometria) e apresentada em dois volumes. A
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Estatistica consta no eixo numeros, indicada somente para a 82 série do ensino
fundamental. No que se refere ao ensino médio, a proposta sugere a Estatistica para
a 32 série, como conteudo opcional, podendo ser substituido pela Matematica
Financeira (PAGAN; LEITE; PERLETO, 2010).

Os conteudos de Estatistica passaram a fazer parte do curriculo nacional de
forma efetiva somente a partir de 1997, com o estabelecimento dos PCN (DUARTE;
ALMEIDA, 2014). Sua elaboracao teve inicio no ano de 1995, sendo apresentadas
versodes preliminares por diferentes instituicdes e especialistas até a sua publicacao.
Foram lancados dez livros para as quatro primeiras séries do ensino fundamental,
pelo Conselho Nacional de Educacéo, no dia 15 de outubro de 1997. Nesse mesmo
ano, o Ministério da Educacéo iniciou a elaboracdo dos PCN para as demais séries
do ensino fundamental e também para o ensino médio.

Os contetdos de Matematica do ensino fundamental nos PCN aparecem
agrupados nos blocos Numeros e Operacdes, Espaco e Forma, Grandezas e
Medidas, e Tratamento da Informacdo, sendo que as noc¢Bes de Estatistica e
Probabilidade constam nesse ultimo bloco. Nos PCNEM, os conteudos estatisticos
séo abordados no eixo Andlise de Dados e Probabilidade.

Batanero (2001) afirma que o século XX foi de grande importancia para a
Estatistica, pois a area atingiu seu apogeu ao ser considerada uma das ciéncias
metodoldgicas fundamentais e um alicerce do método cientifico experimental. Foi
possivel, a partir de entao, verificar as aplicacfes estatisticas em varios setores, como
em testes nas areas da educacdo e saude e pesquisas de opiniao publica,
principalmente em periodos eleitorais, destacando a importdncia do caréter
instrumental da Estatistica, que possui natureza interdisciplinar, sendo, portanto,
utilizada com grande eficacia nas mais diversas areas do conhecimento.

No ano de 2002, como complemento aos PCNEM, foi langado o PCN+ Ensino
Médio, que busca aprofundar os conteudos de maneira sistematizada, dando
prioridade as competéncias e habilidades em cada disciplina. Conforme o PCN+, essa
reformulacdo atende as demandas que deixaram de ser pautadas apenas na
preparacao para o ensino superior e profissionalizante:

O novo ensino médio, nos termos da lei, de sua regulamentacdo e de seu
encaminhamento, deixa de ser, portanto, simplesmente preparatdrio para o
ensino superior ou estritamente profissionalizante, para assumir

necessariamente a responsabilidade de completar a educacdo basica. Em
qgualquer de suas modalidades, isso significa preparar para a vida, qualificar
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para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, em eventual
prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo do trabalho (BRASIL,
2002, p. 8).

Para que isso se efetive, o PCN+ propde como conteudo de Estatistica:
descricdo de dados, representacdes graficas e andlise de dados; média, moda,
mediana, variancia e desvio padrédo. Quanto as habilidades a serem desenvolvidas a

partir de um trabalho com o tema, destacam-se:

e Identificar formas adequadas para descrever e representar dados
numéricos e informacdes de natureza social, econbmica, politica,
cientifico-tecnol6gica ou abstrata.

e Ler e interpretar dados e informacdes de carater estatistico
apresentados em diferentes linguagens e representacdes, na midia ou
em outros textos e meios de comunicagao.

e Obter médias e avaliar desvios de conjuntos de dados ou informacdes
de diferentes naturezas.

e Compreender e emitir juizos sobre informacgdes estatisticas de natureza
social, econbmica, politica ou cientifica apresentadas em textos,
noticias, propagandas, censos, pesquisas e outros meios (BRASIL,
2002, p. 127).

Quatro anos depois, as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio foram
lancadas, cujo objetivo principal é “contribuir para o dialogo entre o professor e a
escola sobre a pratica docente” (BRASIL, 2006, p. 5). Segundo o documento, a
proposta se desenvolveu devido a necessidade de debates entre as gestdes das
secretarias estaduais de educacdo e o0s pesquisadores das universidades que
discutem questdes referentes ao ensino das disciplinas, considerando indispensavel
o didlogo entre as universidades e as escolas da Educacéo Basica. No que se refere
aos conteudos de Matemética, nos quais estao inseridos os contetdos de Estatistica,
o documento destaca que os aspectos essenciais sdo: a escolha de conteldos, a
forma de trabalhar os conteudos, o projeto pedagdgico e a organizacao curricular.

Sobre os dois primeiros aspectos, as orientacdes sao:

Para a escolha de conteldos, é importante que se levem em consideragéo
os diferentes propdsitos da formagdo matematica na educagdo basica. Ao
final do ensino médio, espera-se que os alunos saibam usar a Matematica
para resolver problemas praticos do quotidiano; para modelar fenbmenos em
outras areas do conhecimento; compreendam que a Matematica é uma
ciéncia com caracteristicas préprias, que se organiza via teoremas e
demonstragdes; percebam a Matematica como um conhecimento social e
historicamente construido; saibam apreciar a importancia da Matematica no
desenvolvimento cientifico e tecnolégico. A forma de trabalhar os conteddos
deve sempre agregar um valor formativo no que diz respeito ao
desenvolvimento do pensamento matemético. Isso significa colocar os alunos
em um processo de aprendizagem que valorize o raciocinio matematico — nos
aspectos de formular questdes, perguntar-se sobre a existéncia de solucao,
estabelecer hipéteses e tirar conclusGes, apresentar exemplos e
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contraexemplos, generalizar situagdes, abstrair regularidades, criar modelos,
argumentar com fundamentagdo logico dedutiva. Também significa um
processo de ensino que valorize tanto a apresentacdo de propriedades
matematicas acompanhadas de explicagdo quanto a de férmulas
acompanhadas de deducéo, e que valorize o uso da Matematica para a
resolucao de problemas interessantes, quer sejam de aplicacdo ou de
natureza simplesmente teérica (BRASIL, 2006, p. 69-70).

Em resumo, os documentos curriculares citados* tém como intuito promover o
contato do educando com a Estatistica desde o inicio de sua vida escolar até o fim do
ensino médio, para que possam compreender as principais ideias matematicas
implicitas nas representacdes estatisticas, desenvolver habilidades que permitam
compreender o propésito e a logica das investigacfes estatisticas, bem como o
processo de investigacdo e o desenvolvimento de aptidées que lIhes permitam
produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e econémicos. Dessa forma, esses
documentos abordam a importancia de trabalhar a Matematica e a Estatistica
relacionadas ao contexto social do aluno, para que, a partir dos contetdos trabalhados
em sala de aula, eles consigam compreender o mundo de forma autdbnoma e critica,
desenvolvendo sua responsabilidade cidada.

Aos poucos, a Estatistica ganhou espag¢o no meio social e educacional, e a
utilizacdo de suas ferramentas se mostraram validas para o trabalho investigativo no
campo educacional, que permeia o campo social. Para compreender a forma como se
da o processo de ensino e aprendizagem da Estatistica nas escolas, surge a educacéo
estatistica, que tem como principal objeto de estudo as atividades relacionadas com

0 ensino e a aprendizagem da Estatistica.
2.2 A Educacao Estatistica, seus pressupostos e conceitos

Com a preocupacdao de trabalhar a aplicabilidade dos conceitos da Estatistica
no cotidiano e intensificar as pesquisas na area, entre os anos de 1970 e 1980,
pesquisadores travaram alguns movimentos a nivel mundial, buscando elucidar como
ocorria a abordagem da Estatistica no ensino basico e se esses contelldos possuiam
uma dimensao politica e ética quanto ao seu uso em sala de aula. Esses movimentos
foram a base para a criacdo do que conhecemos hoje como educacgéo estatistica, uma
nova area de atuacéo pedagogica, que surge em 1990 com a intencdo de investigar

formas para sanar as dificuldades encontradas no ensino de Estatistica, quanto aos

4 Cabe ressaltar que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) referente ao Ensino Médio néo consta
do corpus desta dissertacdo porque ndo havia sido aprovada no recorte temporal de sua realizacéo.
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seus conceitos e procedimentos metodologicos (CAMPOS; WODEWOTZKI,
JACOBINI, 2013).
Nessa conjuntura, Cazorla, Kataoka e Silva (2010, p. 22-23) entendem a
educacao estatistica como:
[...] uma area de pesquisa que tem como objetivo estudar e compreender
como as pessoas ensinam e aprendem Estatistica, o que envolve os aspectos
cognitivos e afetivos do ensino-aprendizagem, além da epistemologia dos

conceitos estatisticos e o desenvolvimento de métodos de material de ensino
etc., visando o desenvolvimento do letramento estatistico.

7

Visto que um dos objetivos da educacdo estatistica € romper todos os
obstaculos referentes ao processo de ensino e aprendizagem do conteudo de
Estatistica, essa tentativa esta vigente, tanto no Brasil como em todo mundo, h&
muitas décadas. Discussdes e debates acerca dessa problematica estdo
intrinsicamente ligados a busca do desenvolvimento critico, politico e social dos
estudantes, que lidam com a Estatistica e com a compreensado de sua aplicabilidade
em situagdes cotidianas.

Segundo Lopes, Coutinho e Almouloud (2010), o ensino e a aprendizagem de
Estatistica tém sido o foco de pesquisas e preocupacfes em ambito internacional
desde a ultima década do século XX, com intuito de propiciar o desenvolvimento do
pensamento estatistico dos estudantes. No Brasil, 0s conceitos estatisticos vieram a
fazer parte do curriculo da escola basica na década de 1950, com a publicacdo do
livro Matematica e Estatistica, de Oswaldo Sangiorgi, indicado para alunos do curso
de magistério. O livro apresenta uma Estatistica totalmente voltada para o calculo,
sem nenhuma mencao de conceitos que pudessem levar os alunos a andlise e
interpretacédo de dados, infelizmente algo ainda presente em muitos livros didaticos
da Educacdo Basica. Todas essas particularidades podem ser confirmadas nessa
obra.®

De acordo com Batanero (2003), as conferéncias internacionais de educacao
estatistica comecaram a ser realizadas em 1948, pelo International Statistical Institute,
inicialmente na Inglaterra; mas, em 1998, passaram a ser organizadas pela
International Association for Statistical Education, e, entdo, chamadas de ICOTS e
realizadas de quatro em quatro anos, geralmente no més de julho. Essa conferéncia

tem como objetivo principal socializar as inquietacbes e os estudos realizados por

5 SANGIORGI, O. Matematica e Estatistica. 15. ed. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1963.
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pesquisadores da area de educacgdo estatistica em todo o mundo. Em 2006, a 72
edigdo da ICOTS ocorreu no Brasil, com o tema “Trabalhar Cooperativamente em
Educacao Estatistica”, onde reuniu educadores de mais de 60 paises. Em 2010, a
conferéncia ocorreu em Liubliana, na Eslovénia; em 2014, no Arizona, Estados
Unidos; e em 2018, em Kyoto, Japéo.

Cientes da relevancia de um ensino contextualizado, Campos, Wodewotzki e
Jacobini (2013, p. 25) abordam a importancia da educacédo estatistica seguir essa
perspectiva, na qual:

[...] o entendimento dos conceitos basicos de Estatistica deve preceder o
célculo. Antes de usar as formas, os estudantes devem perceber a utilidade,
a necessidade de uma certa estatistica. [...] o estudante deve, primeiramente,
compreender o contexto em que tal estudo sera realizado, os objetivos do

projeto e de que maneira as técnicas estatisticas contribuirdo para a
inferéncia dos resultados.

Dessa forma, vemos a importancia de um trabalho em que a Estatistica seja
contextualizada em sala de aula, desassociada das férmulas prontas e exercicios
mecéanicos. Ao abordar aspectos da Estatistica relacionados ao cotidiano, € possivel
promover sua relacédo direta com o social, onde a contextualizacdo permite que o
individuo compreenda o mundo em que vive, sendo esse um dos principais aspectos
da educacéo estatistica.

Seguindo essa concepc¢ao, Wodewotzki e Jacobini (2004, p. 233) afirmam que
a educacéo estatistica se trata de “[...] um processo que favorece a contextualizagao
das informacdes e oferece oportunidades relevantes para reflexdes e para criticas,
sobretudo quando se trata de informagbées de ordem social’. Assim, reiteramos as
ideias anteriores, de que a educacao estatistica favorece o individuo a um olhar critico,
reflexivo e autbnomo, e sua contextualizacdo se faz importante a medida que
possibilita uma compreensao global do meio social.

Preocupados com a maneira que as praticas pedagodgicas estavam sendo
conduzidas em sala de aula, e com o propdsito de consolidar esse novo campo de
estudo, pesquisadores que desenvolvem estudos e projetos referentes a educacéo
estatistica, tanto no ensino basico quanto em cursos de graduacao e pés-graduacao,
criaram, em 2001, um Grupo de Trabalho dentro da Sociedade Brasileira de Educacgao
Matematica (SBEM), denominado GT-12: Ensino de Probabilidade e Estatistica. Esse
GT busca promover as mais variadas pesquisas referentes a educacao estatistica e

discutir aspectos relacionados ao ensino de Estatistica, Probabilidade e Combinatoria
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nos diferentes niveis de ensino, para que haja a socializacdo das pesquisas em
eventos cientificos de todo o pais (CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013).
Atualmente, o GT-12 é constituido por pesquisadores de diferentes estados
brasileiros, principalmente aqueles pertencentes as instituicbes do sudeste, sul e
nordeste do pais, que contribuem para o fortalecimento dessa é&rea devido ao
engajamento e divulgacédo de suas producdes (SANTOS, 2015). E, ao analisar os
trabalhos desses pesquisadores, € muito comum encontrarmos um direcionamento
relacionado ao debate do que deve ser ensinado e a forma de ensinar Estatistica.
Assim, Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013, p. 12) destacam objetivos essenciais
da educacéo estatistica:
[...] promover o entendimento e o avan¢o da Educacéo Estatistica e seus
assuntos correlacionados; fornecer embasamento tedrico as pesquisas em
ensino da Estatistica; melhorar a compreensdo das dificuldades dos
estudantes; estabelecer pardmetros para um ensino mais eficiente dessa
disciplina; auxiliar o trabalho do professor na construcdo de suas aulas;
sugerir metodologias de avaliagdo diferenciadas, centradas em metas
estabelecidas e em competéncias a serem desenvolvidas; valorizar uma
postura investigativa, reflexiva e critica do aluno, em uma sociedade

globalizada, marcada pelo acimulo de informag8es e pela necessidade de
tomada de decisfes em situacdes de incerteza.

Com base nesses objetivos, podemos observar que a educacéo estatistica, em
uma pratica aplicada, se interessa por problemas do cotidiano dos estudantes, que,
com o auxilio do professor, poderdo se conscientizar sobre aspectos sociais do seu
dia a dia, além de se envolver com sua comunidade, transformando reflexdes em
acoes (CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013). Nessa perspectiva, o aspecto
critico em relacdo a educacéo se faz presente no trabalho com a educacéo estatistica,
pois 0 aluno passa de objeto para sujeito, sendo corresponsavel no processo de
aprendizagem. Assim, o aluno é chamado pelo professor a participar ativamente de
uma aula em que situacfes do seu cotidiano se fazem presentes.

Investigar, descobrir, refletir e validar todo o processo de aprendizagem tornam-
se elementos basicos na construcdo do conhecimento pelos estudantes, que, ao
terem contato com a educacgao estatistica, terdo a oportunidade de se preparar para
construir problemas, formular questdes, propor hipoteses, refletir, discutir e analisar
resultados criticamente, levando em consideracgéo a variabilidade e incerteza contidas
na Estatistica. Com base nesse contexto de preparar os estudantes para um trabalho
autbnomo e critico envolvendo a Estatistica, Garfield e Gal (1999 apud CAMPOS;
WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013, p. 14) propdem as seguintes metas:
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o entender o propésito e a ldgica das investigacdes estatisticas;

. entender o processo de investigacao estatistica;

. dominar as habilidades usadas nos processos de investigacao
estatistica;

o entender as relagbes matematicas presentes nos conceitos
estatisticos;

. entender a probabilidade, a chance, a incerteza, os modelos e a
simulacéo;

o desenvolver habilidades interpretativas para argumentar, refletir e
criticar; e

. desenvolver habilidades para se comunicar estatisticamente, usando

corretamente a sua terminologia.

Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013, p. 15) ainda acrescentam a essas

metas:
o desenvolver habilidades colaborativas e cooperativas para trabalhos
em equipe;
. desenvolver habilidades de transposicdo dos saberes escolares para
sua vida cotidiana, como cidaddo e como profissional;
. desenvolver habitos de questionamento de valores, grandezas, dados

e informacdes.

Conforme comentamos, atualmente, grande quantidade de informacdes séao
comunicadas a sociedade por meio de pesquisas estatisticas. Nesse sentido, 0s
cidadaos, sobretudo os estudantes, precisam desenvolver conhecimentos estatisticos
para compreenderem melhor essas informacdes e pensarem criticamente sobre elas,
a fim de tomarem decisdes que possam vir a enfrentar em diversas situacoes.

Um dos focos principais da educacao estatistica € trabalhar com esse contetido
de forma contextualizada, proxima a realidade dos sujeitos, e compde-se de trés
enfoques: literacia estatistica, raciocinio estatistico e pensamento estatistico. Esses
enfoques, segundo Andrade (2008), proporcionam ao aluno a possibilidade de
abandonar o estudo da Estatistica com base somente na memorizacéo de formulas e
realiza-lo a partir da investigacéo, da aplicacdo, da reflexdo e da critica.

Dessa forma, se estabelece um elo com aspectos de tomada de decisdes,
estejam eles na vida pessoal e/ou profissional, estejam eles em situacdes de
ordem econdmica, politica e social, culminando, assim, para uma associacao
com os fatos da realidade, abandonando, por conseguinte, algoritmos
abstratos. O pensamento, o0 raciocinio e a literacia estatistica devem

representar os objetivos a serem perseguidos pelos professores no ensino de
Estatistica em qualquer nivel de instru¢do. (ANDRADE, 2008, p. 30-31).

Apresentaremos, de forma mais detalhada, cada um desses enfoques da
educacdo estatistica, com a finalidade de compreender algumas de suas
particularidades e as formas de utiliza-los em sala de aula para um trabalho mais

efetivo e contextualizado com a Estatistica.
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2.2.1 Literacia Estatistica

O termo literacia® se configura como habilidade para ler, compreender,
interpretar, analisar, escrever e avaliar textos escritos (CAMPOS; WODEWOTZK;
JACOBINI, 2013; ANDRADE, 2008). Em resumo, o significado de literacia implica na
capacidade de o individuo usar a propria lingua em sua forma escrita e saber
interpretar o que escreveu, pois simplesmente saber ler ndo define a literacia no
mundo em que vivemos, mas sim conseguir perceber as ideias que surgem em Nosso
cotidiano e saber usa-las quando necessario.

D’Ambrésio (2016), ao observar a modernizagdo da sociedade, afetada
diretamente pela globalizagcéo e pelas tecnologias avangadas, reconhece a fragilidade
da educacéo quanto ao exercicio da cidadania, pois saber ler, escrever e contar nao
é suficiente para uma cidadania plena. Nesse sentido, ao buscar uma educacéo que
leve em consideracéo o exercicio da cidadania de forma consciente e a utilizagdo de
instrumentos comunicativos, analiticos e materiais, D’Ambroésio (2002, 2016) propde
um trivium’ composto por trés vertentes: literacia, materacia® e tecnoracia®, também
chamado por ele de neologismos e assim compreendidos:

LITERACIA: a capacidade de processar informacgéo escrita e falada, o que

inclui leitura, escritura, calculo, dialogo, ecalogo, midia, Internet na vida
quotidiana [Instrumentos Comunicativos].

MATERACIA: a capacidade de interpretar e analisar sinais e cédigos, de
propor e utilizar modelos e simula¢cdes na vida cotidiana, de elaborar
abstracdes sobre representacdes do real [Instrumentos Analiticos].

TECNORACIA: a capacidade de usar e combinar instrumentos, simples ou
complexos, inclusive o proprio corpo, avaliando suas possibilidades e suas
limitacbes e a sua adequagdo a necessidades e situacdes diversas
[Instrumentos Materiais] (D’AMBROSIO, 2002, p. 66-67, grifo do autor).

A literacia possibilita ao individuo lidar com a rotina do mundo moderno, que
exige as habilidades de ler, escrever e contar. O autor ressalta que a aquisicdo dessa

triade de habilidades dificilmente impossibilta o individuo de participar

6 Em inglés, literacy. Alguns autores optam por traduzir como “letramento”.

7 Do latim, tres: trés; e via: caminho.

8 Em inglés, materacy. Trata-se de um termo criado pelo educador matematico japonés Tadasu
Kawaguchi, em 1980, que se refere ao dominio da leitura e escrita matematica, ou seja, literacia
matematica.

9 Expressdo advinda do termo em inglés technological literacy, traduzido em portugués como
alfabetizacao tecnoldgica, ou seja, literacia tecnolégica.
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democraticamente do exercicio da cidadania, onde sua aplicacdo é extremamente
necesséria para a construcdo de uma cidadania isonémica.

Ja a materacia, trata do manuseio e entendimento de codigos e simbolos a
serem utilizados na elaboracdo de modelos e suas aplicacdes no cotidiano. Assim,
espera-se que a criatividade e a capacidade de desempenhar novas situagdes sejam
desenvolvidas, assim como a analise dessas situacdes e as consequéncias de nossa
atuacao no mundo.

Por fim, a tecnoracia se baseia na preparacao do futuro consumidor e produtor
de tecnologia, que é levado a refletir de forma consciente e holistica sobre suas
consequéncias no mundo em que vive. Assim, tem como meta a analise critica da
tecnologia quanto aos seus objetivos, consequéncias, histéria, ética e filosofia
(D’AMBROSIO, 2016).

Nosso objetivo, entretanto, é a discussdo acerca da literacia estatistica, que,
segundo Campos (2007, p. 35), “refere-se ao estudo de argumentos que usam a
estatistica como referéncia, ou seja, a habilidade de argumentar usando corretamente
a terminologia estatistica”. Complementando, Garfield (1998) vé a literacia como o
entendimento da linguagem estatistica, que abrange sua terminologia, simbolos, a
interpretacdo de gréaficos e tabelas, e a compreensdo das informacdes de cunho
estatistico presentes em jornais e outras midias.

O termo literacia estatistica foi definido primeiramente por Wallman (1993, p. 1)
como: “[...] habilidade para compreender e avaliar criticamente resultados estatisticos
que permeiam nossas vidas diarias junto a habilidade para reconhecer a contribuicéo
que o0 pensamento estatistico pode trazer para as decisdes publicas e privadas,
profissionais e pessoais”. E mediante as definicdes de literacia estatistica, que, em
resumo, consiste na habilidade de se compreender a linguagem estatistica e saber
utilizd-la em argumentacBes, apresentaremos algumas concepgcdes e
desdobramentos desse enfoque na visdo de alguns autores.

Watson (1997) entende esse enfoque como a habilidade de compreender
textos e significados das informacdes estatisticas que estdo implicadas em
determinados contextos do cotidiano. Além disso, o autor identifica trés estagios do
desenvolvimento da literacia, os quais sdo citados por Campos, Wodewotzki e
Jacobini (2013, p. 23):
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1. o do entendimento basico da terminologia estatistica;

2. 0 do entendimento da linguagem estatistica e dos conceitos inseridos num
contexto de discusséo social;

3. o do desenvolvimento de atitudes de questionamento nas quais se aplicam
conceitos mais sofisticados para contradizer alegacdes que sdo feitas sem
fundamentacao estatistica apropriada.

Em uma perspectiva mais social do desenvolvimento da literacia estatistica, a

bY

qual esta inteiramente ligada a contextualizacdo, criticidade, crencas, atitudes e

postura diante da vida, Kataoka et al. (2011, p. 874) afirmam que ela:

[...] diz respeito a utilizacdo e a apropriacdo social que a pessoa faz da leitura
e da escrita em seu contexto social. Corresponde a capacidade de um grupo
social ou de uma pessoa compreender a utilidade pratica do dominio da
leitura e da escrita para tomar decisdes com eficacia na resolugdo de
situagBes cotidianas, na vida familiar, em sua comunidade e ambiente de
trabalho. A pessoa letrada transforma seu estado cognitivo, social, cultural,
linguistico e econémico, assim como transforma seu modo de avaliar os fatos
e seu entorno. Além disso, uma pessoa letrada desenvolve modos de pensar
e de falar diferentes, que, associados a ampliagdo do vocabulario, podem
levar a uma mudanca significativa na vida em sociedade.

Com isso, € possivel inferir que a literacia estatistica permite que o individuo
que trabalha com ela tome uma postura critica mediante a sociedade, utilizando a
leitura e a escrita como instrumentos essenciais para essa efetivacdo. Assim,
situacdes cotidianas sdo enfrentadas de maneira mais autbnoma pelo individuo, que
passa a enxergar e considerar transformacdes necessarias em sua vivéncia.

Gal (2002) compreende o letramento estatistico a partir de dois componentes,

que, segundo ele, estdo interligados:

a) capacidade da pessoa para interpretar e avaliar criticamente a informacéo
estatistica, os argumentos relacionados aos dados ou aos fendmenos
estocasticos, que podem ser encontrados em diversos contextos e quando
relevante;

b) capacidade da pessoa para discutir ou comunicar suas rea¢des para essas
informacdes estatisticas, como sua compreensdo acerca do significado da
informacéo, suas opinides sobre as implicagdes desta informacdo ou suas
consideracfes acerca da aceitacdo das conclusdes dadas (GAL, 2002, p. 2-
3, traducgdo nossa).

Apés explicitar esses componentes que auxiliam na compreensdao do
letramento estatistico, Gal (2002) reitera que, para um sujeito ser considerado letrado

estatisticamente, é necessario demonstrar algumas habilidades béasicas, como:

1. perceber porque os dados séo necessarios e como podem ser produzidos;
2. familiaridade com conceitos e ideias béasicas, relacionadas a estatistica
descritiva; 3. familiaridade com conceitos e ideias basicas, relacionadas as
apresentacOes gréaficas e tabulares; 4. compreender nocdes basicas de
probabilidade; 5. entender como o processo inferencial € alcancado (GAL,
2002, p. 10, traducéo nossa).
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De fato, é imprescindivel que o individuo seja letrado estatisticamente, visto
gue oportuniza a ele uma visao e comunicacao diferenciada sobre o mundo em que
vive. Essa visdo e compreensdao do mundo se ampliam, permitindo que esse sujeito
seja reflexivo sobre situacdes vivenciadas em seu dia a dia, se posicione e se torne
cada vez mais ativo e critico em suas decisfes.

Lopes (2004, p. 187) destaca sua visdo sobre o homem ser letrado
estatisticamente e suas principais habilidades:

Para que uma pessoa seja educada estatisticamente, ela devera ser capaz
de comunicar efetivamente as discuss6es sobre o0s resultados de
investigacdes estatisticas, criticas estatisticas ou argumentos probabilisticos
gue clamam estar baseados em alguma informacéo. Isso envolve ser capaz
de usar propriamente a terminologia estatistica e probabilistica, viabilizando

resultados de uma forma convincente, e de construir argumentos racionais
baseados em informagdes e observacoes.

Dessa forma, € explicito que ndo basta os individuos saberem utilizar férmulas
e construir graficos, também é necessério interpretar as informacgdes que ali estdo
contidas. Assim, é possivel inferir que um cidadao é letrado estatisticamente quando
consegue avaliar e interpretar informacdes estatisticas com base em dados e
fenbmenos de uma situagcdo, além de discutir, expor seu entendimento sobre
determinados dados e analisar criticamente as conclusbes as quais chegou (SA;
SILVA; SAMA, 2015).

Watson e Callingham (2003) ressaltam a importancia que o letramento tem para
a vida diaria dos sujeitos. Sua importancia ndo consiste somente para a sociedade em
geral, mas também para cada individuo. Essa relevancia esté vinculada a tomada de
decisfes de cada sujeito em sua vida pessoal, com base nas informacfes e andlises
realizadas cotidianamente. Dessa forma, as autoras apresentam niveis de letramento
estatistico baseados em estudos realizados para avaliar o nivel de letramento de

estudantes australianos, conforme o quadro a seguir.
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Quadro 4 — Descricdo dos niveis de letramento estatistico.

Niveis Descricao

O aluno tem alguma habilidade em
matematica basica, associada com a leitura e
contagem (um a um) de valores em uma
tabela, mas ndo consegue usar uma
terminologia simples (média, mediana, moda,
desvio padrao).

O aluno consegue usar 0s elementos simples
Informal da terminologia, faz célculos basicos a partir
de tabelas e gréficos.

O aluno usa as ideias de Estatistica e

Idiossincratico

Inconsistente consegue obter algumas conclusdes sem
justificativa.

O aluno possui habilidades estatisticas

Consistente nao critico associadas com a média, probabilidade

simples, variagdo e interpretagdo gréfica.

O aluno desenvolve uma postura critica, faz
gquestionamentos apenas no contexto familiar,
usa a terminologia apropriada e interpreta
gquantitativamente a aleatoriedade e variacio.
O aluno possui habilidade matematica
sofisticada para realizar muitas tarefas,
Matematicamente critico desenvolve uma postura critica, faz
interpretacbes e questionamentos em
diversos contextos.

Critico

Fonte: Adaptado de Watson e Callingham (2003, p. 14).
Ainda sobre essa questdo, Santana (2011, p. 56) destaca que o letramento
estatistico € composto por trés niveis imbricados:
O nivel mais basico se refere a compreensédo de termos béasicos, comumente
utilizados na midia para comunicar sobre questdes de ciéncia. O nivel
seguinte agrega ao anterior a capacidade para conversar, ler e escrever de
forma coerente, usando termos cientificos em um contexto que talvez néo
seja técnico, mas significativo. Finalmente, [...] o nivel mais alto, requer
alguma compreensaéo cientifica em geral (por exemplo, conhecimento basico
de esquemas conceituais fundamentais ou teorias que formam a base da

ciéncia e como eles foram obtidos), associada a compreensao dos processos
de investigacao cientifica.

Inferimos dessas afirma¢fes que, para melhorar a literacia estatistica dos
estudantes, é preciso que eles compreendam inicialmente os conceitos basicos da
Estatistica, para assim poderem comunicar de forma mais fundamentada como esses
conceitos estdo presentes em seu dia a dia. Desse modo, havera certa coeréncia
quanto ao entendimento do letramento estatistico em um nivel mais elevado e
cientifico, no qual poderdo utilizar a Estatistica como evidéncia nos argumentos
encontrados no cotidiano dos trabalhadores, consumidores e cidadaos conscientes,
criticos e autbnomos (CAMPQOS, 2007).
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2.2.2 Raciocinio Estatistico

Raciocinio, do latim ratiocinium, é o ato ou efeito de raciocinar, um
encadeamento de juizos ou pensamentos. E raciocinar significa utilizar a razéo para
conhecer, fazer célculos, deducdes, etc. Nesta dissertacdo, temos o proposito de
estudar um tipo de raciocinio desenvolvido a partir dos estudos estatisticos,
denominado pela educacgédo estatistica como Raciocinio Estatistico.

O raciocinio estatistico € definido por Garfield (2002) como a forma com a qual
um individuo raciocina utilizando ideias estatisticas, dando sentido a essas
informacbes por meio de interpretacbes de dados, representacfes graficas,
construcbes de tabelas, e chegando a interpretacbes e inferéncias acerca dos
resultados obtidos.

Fundamentado em Garfield e Gal (1999), que estabelecem alguns tipos
especificos de raciocinio, importantes para a apropriagcdo e desenvolvimento dos

estudantes que aprendem Estatistica, Campos (2007, p. 58-59) detalha-os:

. Raciocinio sobre dados: reconhecer e categorizar os dados
(qualitativos, quantitativos discretos ou continuos), entender como cada tipo
de variavel leva a um tipo particular de tabela, grafico ou medida estatistica.
. Raciocinio sobre representacdo dos dados: entender como ler e
interpretar graficos, como cada tipo de grafico é apropriado para representar
um conjunto de dados, reconhecer as caracteristicas gerais de uma
distribuicdo pelo grafico, observando a forma, o centro e o espalhamento.

. Raciocinio sobre medidas estatisticas: entender o que as medidas de
posicéo e variabilidade dizem a respeito do conjunto de dados, quais sdo as
medidas mais apropriadas em cada caso e como elas representam o conjunto
de dados. Usar as medidas de posicdo central e de variabilidade para
comparar diferentes distribuicbes e entender que amostras grandes sao
melhores do que as pequenas para se fazer previsoes.

. Raciocinio sobre incerteza: entender e usar as ideias de chance,
aleatoriedade, probabilidade e semelhanca para fazer julgamentos sobre
eventos, usar métodos apropriados para determinar a semelhanca de
diferentes eventos (como simula¢des com moedas ou diagramas de arvore,
gue ajudam a interpretar diferentes situacées).

o Raciocinio sobre amostras: entender como as amostras se relacionam
com a populacdo e o que pode ser inferido acerca de uma amostra, saber
gque amostras grandes e bem selecionadas representardo melhor a
populacdo. Tomar precau¢des quando examinar a populacdo com base em
peguenas amostras.

. Raciocinio sobre associacdes: saber julgar e interpretar as relacdes
entre variaveis, em tabelas de dupla entrada ou em gréficos, entender que
uma forte correlacdo entre duas variaveis nao significa que uma causa a
outra.

Com base nesses estudos, reconhecemos que desenvolver o raciocinio

estatistico ndo € algo facil, pois ndo se pode ensinar isso aos alunos; o que se faz &
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incentivar esse desenvolvimento. De acordo com Sedlmeier (1999), o raciocinio
estatistico raramente é ensinado, e, quando &, quase sempre € de forma malsucedida.
Assim, uma das formas de o professor auxiliar os estudantes no desenvolvimento
desse raciocinio é incentiva-los a descrever verbalmente todo o processo estatistico
que esta sendo analisado e promover atividades que os ajudem a desenvolver alguns
dos tipos de raciocinio explicitados anteriormente por Campos (2007).

Apoés observar que ndo ha um consenso entre 0s pesquisadores sobre como
ajudar a desenvolver o raciocinio estatistico, Garfield (2002) identifica cinco niveis de
raciocinio estatistico para estabelecer uma forma de classificar o desenvolvimento dos
estudantes, os quais sdo aprimorados por Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013, p.
33-34):

Nivel 1 — Raciocinio idiossincratico: o estudante sabe algumas palavras e
simbolos estatisticos, usa-os mesmo sem entendé-los completamente e
mistura-os com informacdes néo relacionadas. Por exemplo, os estudantes
aprenderam os termos média, mediana e desvio padrdo como medidas de
resumo numérico, mas fazem uso incorreto delas, comparando a média com
o desvio padréo ou fazendo julgamentos isoladamente sobre uma boa média
ou um bom desvio padrao.

Nivel 2 — Raciocinio verbal: o estudante tem entendimento verbal de certos
conceitos, mas nao aplica isso em seu comportamento. Nesse nivel, o
estudante pode selecionar ou prover uma correta definicdo, mas ndo entende
completamente o seu conceito. Por exemplo, por que a média é maior que a
mediana em distribuicbes com assimetria positiva.

Nivel 3 — Raciocinio transicional: o estudante €& capaz de identificar
corretamente uma ou duas dimensdes de um processo estatistico, mas sem
integrar completamente essas dimensdes. Por exemplo, uma amostra maior
leva a um intervalo de confianga menor, um desvio padrdo menor leva a um
intervalo de confianca menor.

Nivel 4 — Raciocinio processivo: 0 estudante é capaz de identificar
corretamente as dimensdes de um conceito ou processo estatistico, mas nao
integra completamente essas dimensfes ou ndo entende o processo por
completo. Por exemplo, o estudante sabe que a forte correlagdo entre duas
variaveis ndo implica necessariamente que uma causa a outra, mas ndo
consegue explicar o porqué dessa nao implicacéo.

Nivel 5 — Raciocinio processual integrado: o estudante tem um completo
entendimento sobre um processo estatistico, coordenando as regras e o
comportamento da variavel. Ele pode até mesmo explicar o processo com
suas proprias palavras e com confianca. Por exemplo, o estudante pode
explicar o que um intervalo de confianca de 95% significa em termos do
processo se obtiver uma distribuicdo amostral de uma populagéo.

Mediante os niveis apresentados, entendemos que o processo pelo qual os
estudantes passam até desenvolver por completo o raciocinio estatistico € linear, e

isso € perceptivel em atividades estatisticas propostas em sala de aula. Inicialmente,
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vé-se que tentam utilizar alguns conceitos e simbologias estatisticas, mas nédo as
compreendem por completo e acabam utilizando-as de forma inadequada. Depois,
percebe-se que ja concebem os conceitos, sabem resolver questdes por meio das
férmulas, mas ndo conseguem aplica-los no seu cotidiano. E, por fim, compreendem
integralmente o processo estatistico, ndo assimilado em suas atividades anteriores,
concebendo os conceitos e comportamentos de variaveis, aplicando em seu cotidiano
e explicando verbalmente todo o processo realizado.

Concordamos com Delmas (2002) quando afirma que o desenvolvimento do
raciocinio estatistico deve ser um objetivo explicito no ensino de Estatistica. O autor
recomenda que as atividades realizadas no ambiente escolar ultrapassem a
aprendizagem procedimental e valorizem os métodos que estimulam os estudantes a
terem um conhecimento mais profundo dos processos realizados. Assim, o professor
precisa estar atento aos tipos de raciocinio que devem ser reforcados com os alunos,
propondo atividades que possibilitem desenvolvé-los, mesmo sabendo que isso nao
¢ tarefa facil, mas aos poucos pode alcancar bons resultados.

A fim de auxiliar no desenvolvimento do raciocinio estatistico dos estudantes,
Garfield e Ben-2Zvi (2008) apresentam o que chamam de Ambiente de Aprendizagem
do Raciocinio Estatistico (AARE), e estabelecem seis concepgdes que combinam
sugestdes de atividades, textos, procedimentos de ensino e de avaliagdo, tecnologia

e discussoes, sendo elas:

1. Atencdo ao desenvolvimento das ideias centrais da Estatistica, ao invés de
apresentar suas ferramentas e procedimentos. Nesse caso, trata-se de varios
conceitos, de uma maneira em que os estudantes possam desenvolver um
nivel consideravel de conhecimento. Entre os conceitos, destacam-se as ideias
de: dados, distribuicdo, variabilidade, modelos estatisticos, aleatoriedade,
correlacdo, amostragem e inferéncia estatistica.

2. Utilizacdo de dados reais e que motivem o engajamento dos estudantes na
criacao e teste de conjecturas. Os dados constituem o nucleo do trabalho com
a Estatistica, dessa forma, € possivel que os estudantes conhegcam os métodos
para a coleta de dados e como eles afetam a qualidade desses dados. Além
disso, devem ser trabalhados os dados que possuam relevancia e sentido para

0s alunos, onde seus contextos interessem.

10 Traducao de Statistical Reasoning Learning Environment (SRLE) (GARFIELD; BEN-ZVI, 2008).
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3. Utilizac&o de atividades em sala de aula para dar suporte ao desenvolvimento
do raciocinio estatistico. Essas atividades podem ser designadas como active
learning!* ou learning by doing!?, e promovem a colaboracéo, interacéao,
discusséo, inferéncia, etc.

4. Integrar o uso de ferramentas tecnoldgicas que sejam adequadas e permitam
aos estudantes testar suas conjecturas, explorar e analisar dados, e
desenvolver o raciocinio estatistico. Utilizar a tecnologia para analisar os
dados, permitindo que os estudantes foquem na interpretacdo dos resultados
alcancados, ao invés de perderem tempo nos célculos.

5. Promover debates em que argumentos estatisticos sustentaveis possam ser
incluidos, e que foquem nas ideias estatisticas significantes. O ambiente da
sala de aula deve dar seguranca ao estudante para que ele possa explicar suas
ideias, mesmo que sejam suposic¢des, e uma forma para que isso ocorra € pedir
que ele explique seu raciocinio, e depois perguntar aos colegas se concordam
ou discordam e por que. O professor deve mostrar que um problema estatistico
nao necessariamente tem uma resposta correta, e, assim, criar na turma um
clima pertinente para discussfes e debates sobre as provaveis solugdes.

6. Utilizacdo de instrumentos de avaliacdo que sejam alternativos no diagnéstico
do que os estudantes sabem e que monitorem o desenvolvimento do seu
aprendizado de Estatistica, além de avaliar o programa e seu progresso. Uma
das formas de fazer isso ocorrer é solicitar que os alunos elaborem projetos
estatisticos, o que os leva a propor ou selecionar um problema, obter ou
acessar dados apropriados para sua solugéo, analisar esses dados, e escrever

relatorios ou fazer apresentacdes das conclusdes obtidas.

Com base nessas compreensdes, o papel do professor em um AARE é ser
mediador de todo o processo, apresentando o problema em questdo, guiando as
discussbes, antecipando concepcdes distorcidas ou equivocadas, auxiliando nas
dificuldades de raciocinio, certificando-se de que os estudantes estéo participando das
atividades e superando suas dificuldades. Desse modo, deve saber a hora certa de

encerrar uma discussao, corrigir erros e providenciar um bom resumo para as

11 De forma literal, é traduzido como “aprendizagem ativa”.
12 Expressdo bastante utilizada pelos pesquisadores da Educacdo Estatistica, que significa
“aprendendo fazendo”.
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atividades, utilizando os trabalhos desenvolvidos por seus alunos (CAMPOS;
WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013).

Portanto, uma boa maneira para que o raciocinio estatistico seja desenvolvido
€ por meio de trabalhos em grupo, de forma colaborativa, pois a aprendizagem fica
mais centrada nos estudantes. Eles aprendem com base na experiéncia e de forma
coletiva, diferentemente de receberem o conhecimento transmitido pelo professor.
Outro aspecto relevante € a compreensao do contexto em que o problema trabalhado
esta inserido, pois, assim, os estudantes poderao compreender o que de fato estao
trabalhando e enxergar o significado dos possiveis resultados obtidos por meio dos
calculos por eles realizados.

2.2.3 Pensamento Estatistico

A obtencédo de novas abordagens metodoldgicas para explicar o pensamento
estatistico e sua presenca em sala de aula tornou-se um grande desafio para
educadores e pesquisadores nos Uultimos anos. Os avancos metodologicos
permitiram, cada vez mais, focar as aulas em processos estatisticos e instigar os
alunos a interpretar e refletir sobre os resultados obtidos, ao invés de supervalorizar a
utilizacao de férmulas prontas e calculos aleatorios, sem contexto.

No decorrer desse capitulo, enfatizamos a importancia de um trabalho
contextualizado, em que as problematicas estudadas emerjam do cotidiano, sendo
possivel compreender um problema por completo com base em investigacdes,
guestionamentos e reflexdes, desenvolvendo, assim, 0 pensamento estatistico. Nessa
mesma direcdo, Snee (1999, p. 255, tradugao nossa) afirma que “a pesquisa, a pratica
e a educacdo estatistica estdo entrando em uma nova era, cujo foco estd no
desenvolvimento e no uso do pensamento estatistico”.

Segundo Mallows (1998), é necessario que cogitemos 0 pensamento estatistico
inicialmente como uma forma de relacionar dados quantitativos com situacdes que
sejam concretas, levando em conta a presenca da variabilidade e da incerteza,
mostrando o que de fato os dados podem dizer a respeito do problema em questéo.
Para esse autor, o pensamento estatistico ocorre quando modelos matematicos séo
associados ao contexto do problema em foco, ou seja, quando se identifica a situacao
em analise e faz-se uma escolha adequada das ferramentas estatisticas Uteis para

sua descrigdo e interpretacao.
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Na abordagem de Chance (2002), € necessério, antes de mais nada, identificar
0 que realmente significa pensar estatisticamente. Depois, questionar a valorizagao
do pensamento estatistico e, mais precisamente, como conduzir as aulas com foco
em seu desenvolvimento. Além disso, como forma de avaliacdo, identificar se os
estudantes estao ou ndo pensando estatisticamente. Dessa maneira, segundo o autor,
o professor identifica o estudante que consegue desenvolver seu pensamento
estatistico, sendo aquele que vai além do que lhe é ensinado em sala de aula, que
guestiona de forma espontanea e investiga os resultados, em que os dados estdo
envolvidos em determinado contexto (CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013).

Esse enfoque promove no estudante a habilidade de enxergar todo o processo
de maneira global, bem como todas as suas interacdes e questionamentos, a
compreensao das diversas relacdes que podem ser estabelecidas através dos dados
de um contexto e o significado de suas variacoes, isto €, a exploracdo dos dados além
do que é prescrito e a elaboracdo de questionamentos e especula¢des que ndo foram
previstos inicialmente.

Sabemos que é um verdadeiro desafio desenvolver esses componentes do
pensamento estatistico com os estudantes, pois € impossivel ensina-los diretamente.
Acredita-se, porém, ser completamente possivel trabalhar com a valorizacdo de seus
habitos mentais, de forma que sejam promovidas experiéncias que valorizem e
reforcem os tipos de estratégias desejaveis para serem empregadas ao trabalharem
com novos problemas. Quanto aos habitos mentais e habilidades desejaveis para a
resolucdo de novos problemas em que 0 pensamento estatistico se faz presente,

Chance (2002) destaca alguns como sendo essenciais:

e a consideracdo sobre como melhor obter dados significantes e
relevantes para responder a questao que se tem em maos;

o areflexdo constante sobre as variaveis envolvidas e curiosidades por
outras maneiras de examinar os dados e o0 problema que se tem em
maos;

e a visdo do processo por completo, com constante revisdo de cada
componente;

e 0 ceticismo onipresente sobre a obtencéo dos dados;

e o relacionamento constante entre os dados e o contexto do problema e
a interpretacao das conclusGes em termos nao-estatisticos;

e apreocupacao com o pensar além do livro-texto e das notas de aula do
professor (CHANCE, 2002, p. 4-5, traducdo nossa).

O pensamento estatistico, entdo, envolve as habilidades de aplicar, criticar,
generalizar, estimar e avaliar. Essas habilidades s&o pouco comuns nos estudantes,

e sO serdo devidamente desenvolvidas se incentivadas com problemas que os levem
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a criar e criticar novas situagdes que lhes permitam refletir e debater. Esse enfoque
abrange, portanto, uma compreensdo do porqué e de como as investigacoes
estatisticas sdo conduzidas, incluindo o reconhecimento e a percep¢cao do processo
investigativo, isto €, de como os modelos sdo usados para simular fendmenos
aleatorios e, ainda, como, quando e por que as ferramentas estatisticas podem ser
utilizadas. Com isso, o individuo pode compreender e utilizar o contexto de um
problema para avaliar investigacbes e chegar a conclusdes (ANDRADE, 2008;
CAMPQOS, 2007).

De acordo com Wodewotzki e Jacobini (2004), o pensamento estatistico pode
ser compreendido por meio de trés enfoques, que se integram entre si: 0

planejamento, os procedimentos estatisticos e o pensamento analitico (Figura 1).

Figura 1 — Esquema representativo do Pensamento Estatistico.
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Planejamento
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Fonte: Wodewotzki e Jacobini (2004, p. 235).

Do planejamento, em que o trabalho é elaborado, pensado e discutido,
dependera o sucesso da andlise, considerando sua importancia. O pensamento
analitico é uma etapa de atitude critica do estudante em relacdo aos dados obtidos
em seu contexto social, politico, ambiental, entre outros. Ja os procedimentos
estatisticos, trata-se de uma etapa em que os fenbmenos serdo quantificados,
classificados, distribuidos, avaliados, representados e visualizados (ANDRADE,
2008). Logo, o pensamento estatistico proporciona que o estudante reflita sobre
determinada situagdo problema, encaminhamentos dessa solucdo, o resultado

encontrado e a interpretacdo desse resultado, abalizando, assim, possiveis decisfes.
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Com o intuito de ampliar ainda mais os estudos sobre o desenvolvimento do
pensamento estatistico dos estudantes, Campos (2007) apresenta as principais ideias
de Pfannkuch e Wild (2004), identificando cinco tipos de pensamento que eles

consideram fundamentais:

a) Reconhecimento da necessidade de dados: muitas situagfes reais néo
podem ser examinadas sem a obtencdo e a analise de dados recolhidos
apropriadamente. A obtencdo adequada dos dados € um requisito basico
para um julgamento correto sobre situacdes reais.

b) Transnumeracao!®: é a mudanca de registros de representacdo para
possibilitar o entendimento do problema. Esse tipo de pensamento ocorre
guando (i) sdo encontradas medidas que designam qualidades ou
caracteristicas de uma situacao real; (ii) os dados brutos séo transformados
em graficos e tabelas; e (i) os significados e o0s julgamentos s&o
comunicados de modo a serem corretamente compreendidos por outros.

c) Consideracdo de variacdo: observar a variacdo dos dados em uma
situacao real de modo a influenciar as estratégias utilizadas para estuda-los.
Isso inclui tomar decisbes que tenham como objetivo a reducdo da
variabilidade, tais como ignorar ou ndo outliers ou controlar as fontes de
variagdo e corrigir possiveis erros de medidas.

d) Raciocinio com modelos estatisticos: refere-se a um pensamento sobre o
comportamento global dos dados. Pode ser acessado por meio de um estudo
de série temporal, por uma regressao, ou simplesmente por uma andlise de
um grafico que represente os dados reais.

e) Integracdo contextual da Estatistica: € identificada como um elemento
fundamental do pensamento estatistico. Os resultados precisam ser
analisados dentro do contexto do problema e séo validados de acordo com
os conhecimentos relacionados a esse contexto (CAMPOS, 2007, p. 42).

Assim, entendemos que desenvolver o pensamento estatistico significa buscar
a compreensédo dos modelos de problemas e as possiveis ferramentas de resolucdo
gue cada modelo possui. Desse modo, ensino e aprendizagem devem estar centrados
nas etapas que compdem um trabalho em que seja possivel desenvolver um contexto

significativo para o aluno, que contenha dados reais e, se possivel, obtidos por eles.

2.2.4 As possiveis relacdes e interpretacdes entre a literacia, 0 pensamento e 0

raciocinio estatistico

Nos topicos anteriores, discutimos a importancia de cada enfoque proposto

pela educacdo estatistica para um aprendizado significativo. Diante disso,

13 Traducdao livre de Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013), do original transnumeration, palavra criada
por Pfannkuch e Wild (2004).



75

ponderamos que é possivel desenvolvé-los nas atividades propostas em sala de aula,
tanto de forma individual quanto coletiva. Assim, seria mais coerente que o ensino de
Estatistica fosse baseado nesses trés enfoques (raciocinio, pensamento e literacia),
pois eles se complementam e, juntos, possibilitam uma compreensdo mais completa
da Estatistica.

Delmas (2002) prop6e duas interpretacdes para relacionar esses trés enfoques,
baseadas na teoria de conjuntos. A primeira interpretacao (Figura 2) apresenta cada
enfoque de forma independente, mas com a existéncia de interseccdes entre eles,

tanto entre dois quanto entre os trés enfoques.

Figura 2 — Enfoques de forma independente, porém com interseccoes.
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Fonte: Adaptado de Delmas (2002, p. 4).

Com base na figura 2, podemos afirmar que é possivel desenvolver os trés
enfoques em atividades escolares propostas em sala de aula, seja de forma
independente um do outro, propondo atividades em que os trés possam ser
evidenciados de forma concomitante, ou de dois em dois, isto €, pensamento e
raciocinio, pensamento e literacia, e raciocinio e literacia.

A segunda interpretacdo abordada por Delmas (2002) apresenta a literacia
estatistica de forma abrangente, tendo o raciocinio e o pensamento estatistico

inclusos nela e em intersecgao, conforme mostra a Figura 3.
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Figura 3 — Inclusédo do Raciocinio e Pensamento na Literacia Estatistica.
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Fonte: Adaptado de Delmas (2002, p. 4).

Considerando a ideia expressa por Delmas (2002) na figura 3, Campos (2007)
ressalta que um cidadéo letrado estatisticamente pode ter tanto o pensamento quanto
o raciocinio desenvolvidos, mesmo sendo essa representacdo um pouco abrangente,
0 que a torna dificil de ser seguida, por requerer do aluno uma grande vivéncia da
disciplina dentro e fora da sala de aula.

Com base nessas duas interpretacdes de Delmas (2002), Campos (2007)
propde uma terceira interpretacdo, baseada na figura 1, a qual tem os trés enfoques

(com intersecc¢des) inseridos em um universo maior, que é a Estatistica (Figura 4).
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Figura 4 — Conjunto universo da Estatistica.

ESTATISTICA

N

Fonte: Adaptado de Campos (2007, p. 65).

O diagrama proposto por Campos (2007) mostra que ha partes da Estatistica
gue nao desenvolvem nenhum dos trés enfoques, por exemplo, a de calculos puros.
Tais partes estdo representadas em cinza na figura e sdo os aspectos secundarios da
Estatistica, como o conhecimento sobre as fun¢cdes computacionais, formulas de
calculo de arranjo, combinacdo e permutacdo, entre outros. Na prética, elas néo
desenvolvem conceito algum de Estatistica, mas podem ser utilizadas no célculo de
certas probabilidades. Esses contetdos, embora sejam secundarios, fazem parte do
campo conceitual da Estatistica, ou seja, de seu conjunto universo, mas sao de
dominio da Mateméatica. Além disso, podem ser resolvidos por intermédio da
tecnologia, como calculadoras e computadores, que pouco contribuem para o
desenvolvimento dos enfoques ressaltados (CAMPOS, 2007).

Ao acompanhar o desenvolvimento da Estatistica nos dias atuais, é possivel
reconhecer o qudo grande € essa area e suas inumeras contribuicbes para o
incremento do ensino e da aprendizagem em sala de aula. Além de propiciar ao
estudante o desenvolvimento da literacia, do pensamento e do raciocinio estatistico,
acrescenta outros elementos que sao fundamentais para a aquisicdo da autonomia e
exercicio critico da cidadania. A educacdo estatistica facilita o didlogo com outras
areas do conhecimento, possibilita o processo de interdisciplinaridade, trazendo

beneficios dentro e fora da vida escolar para os sujeitos envolvidos.
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CAPITULO 3

EDUCACAO CRITICA, EDUCACAO MATEMATICA CRITICA E EDUCACAO
ESTATISTICA CRITICA

Neste capitulo, apresentamos a visdo de alguns tedricos que seguem a
perspectiva educacional critica, como Henry Giroux, Paulo Freire, Michael Apple, Ole
Skovsmose, dentre outros. Em seguida, discutimos a possibilidade de instaurar uma
educacao estatistica critica associada a uma visdo critica de ensino-aprendizagem,

propiciando o engajamento dos sujeitos frente as questdes sociais e politicas.
3.1 A difusado da Teoria Critica no campo escolar

Para iniciar as discussfes pretendidas neste capitulo, a respeito da criticidade
necessaria aos sujeitos que se inserem na sociedade, é preciso compreender a visdo
de alguns autores acerca de educacdao e critica, conceitos chave de toda a questao
em um contexto social e filosoéfico. Segundo Abbagnano (1982), a educacéo
corresponde as modalidades e formas pelas quais a cultura é transmitida de geracéo
em geragao, com o objetivo de sobrevivéncia em uma sociedade humana.

A palavra educacéo tem origem no latim, educatio, e provém do verbo educare
(instruir, fazer crescer, criar), que se aproxima de educere (conduzir, levar até
determinado fim). Segundo Martins (2002, p. 246), a educacao se concretiza por meio
do educativo, ou seja, “de tudo aquilo que dialeticamente possa favorecer ao sujeito
na realizacdo de si, o desenvolvimento, e através do educacional, isto é, tudo aquilo
que possa dizer respeito a intervencao, (educare) a especificagdo do educativo”.

Ja D’Ambrdsio (1999, p. 99) define a educacéo como “o conjunto de estratégias
desenvolvidas pela sociedade para (i) possibilitar a cada individuo atingir seu potencial
criativo e (i) estimular e facilitar a acdo comum, com a finalidade de viver em
sociedade e de exercer a cidadania”. E Freire (2015) entende que a educacdo seja
um meio de libertacdo dos homens. Dessa forma, qualquer procedimento que nao
privilegie o diadlogo entre os atores € considerado um ato de alienagdo imbuido na

propria educacéo, e opde-se ao que ele denomina “libertacéo auténtica™4.

14 Segundo Freire (2015, p. 93), “a libertagdo auténtica € a humanizagdo em processo, ndo € uma coisa
que se deposita nos homens. N&o é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica na acao
e na reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”.
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Mediante esses posicionamentos, compreendemos a educagdo como uma
heranca cultural que nos constitui como individuos. E a preparacéo para a vida em
sociedade, o principal meio de difusdo da cultura erudita, um processo de formacéo
humana, uma pratica mediadora no interior da préatica social mais ampla (SAVIANI,
1993).

Quanto a critica, Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998, p. 139) consideram
gue € o sentido mais importante da palavra, que diz respeito “a énfase na analise das
condigcbes de regulagcdo social, desigualdade e poder”. A esse posicionamento,
Jacobini (2004) acrescenta o aperfeicoamento de forma democrética, o0s
guestionamentos orientados para transformagbes e a busca de igualdades e
oportunidades, tanto em relacdo ao ambiente escolar quanto a prépria sociedade. E
Skovsmose (2014, p. 101) afirma que a critica equivale a uma “1) investigagao de
condi¢cbes para a obtencdo do conhecimento; 2) identificacdo dos problemas sociais
e sua avaliagao; e 3) reacao as situagdes sociais problematicas”.

Assim, compreendemos a critica como o ato de se posicionar intelectual,
politica e socialmente, a partir de um conhecimento mais aprofundado, em que o
questionamento, a investigacdo e a andlise sdo direcionados a busca por
transformacdes do préprio individuo ou sociedade.

De acordo com Apple, Au e Gandin (2011), tanto a pedagogia critica quanto os
estudos educacionais criticos buscam expor o modo como as relacbes de poder e
desigualdade (social, cultural e econdmica) se manifestam e sdo colocadas em
questdao na educacao formal e informal, visto que o conceito de criticidade se
assemelha ao de democracia. Dessa forma, esses autores consideram que aqueles
gue se engajam em estudos de natureza critica tém suas acfes voltadas a
transformacao social e a ruptura de ilusdes, que sédo confortadoras nas sociedades
organizadas para o alcance da justica social.

O grande marco para o desenvolvimento da teoria critica se deu com a criagao
da Escola de Frankfurt, que, diferentemente do que o nhome sugere, ndo se trata de
uma escola, mas de um grupo de pensadores que desenvolveram atividades em torno
do Instituto para Pesquisa Social. Tal instituto foi fundado em 1923, em Frankfurt, na
Alemanha, a partir dos esfor¢os de Félix J. Well, doutor em ciéncias, que, em 1922,
organizou a “primeira semana de trabalho marxista”, visando construir uma nocao de

marxismo “verdadeiro” ou “puro” (KONDER, 1988).
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Apesar de ter sido criada em 1923, somente em 1930 a Escola de Frankfurt
tornou-se de fato importante, com a nomeagao de Max Horkheimer para diretor do
Instituto para Pesquisa Social. Devido a ascensédo do nazismo nessa década, foram
instaladas filiais da Escola na Suica, na Franca e na Inglaterra. Segundo Nobre (2011,
p.15), Max Horkheimer teve uma grande responsabilidade com a direcdo dessa
Escola, pois:

[...] lancou as bases de um trabalho coletivo interdisciplinar [...]. Isto foi feito
de modo a, de um lado, valorizar a especializacdo em seus aspectos
positivos, e, de outro, garantir uma certa unidade para os resultados das

pesquisas em cada um desses ramos de conhecimento. E essa unidade era
dada justamente pela referéncia a obra de Marx.

O autor afirma que essa unidade interdisciplinar referenciada por influéncias
marxistas foi o primeiro sentido atribuido a teoria critica, no entanto, essas influéncias
nao significavam uma concordancia total dos membros da Escola com o pensamento
e a obra de Marx. Sobre isso, destaca:

Ter a obra de Marx como referéncia, como horizonte comum, néo significa
partiilhar dos mesmos diagnosticos e opinides. Pelo contrario, o
desenvolvimento da Teoria Critica mostra que havia acirradas divergéncias
entre os colaboradores do Instituto, ndo s6 porque a prépria obra de Marx se
presta a interpretacdes divergentes, mas também pelo fato de que as

maneiras de se utilizar de Marx para compreender o tempo presente também
sao diversas (NOBRE, 2011, p. 16).

O grupo que constituia, inicialmente, a Escola de Frankfurt, além de Max
Horkheimer, era composto pelos economistas Friedrich Pollock e Henryk Grossmann,
pelo socidlogo Karl-Augustus Wittfogel e pelo historiador Franz Borkenau.
Posteriormente, se juntaram a esse grupo o filésofo, musicélogo e sociélogo Theodor
W. Adorno, o filésofo Herbert Marcuse, o socidlogo e psicanalista Erich Fromm, o
filésofo e critico literario Walter Benjamim, o socidlogo literario Leo Léwenthal e o
cientista politico Franz Neumann. Porém, com a chegada de Adolf Hitler ao poder,
muitos desses pensadores deixaram o pais rumo aos Estados Unidos, fazendo com
gue a Escola ficasse prestes a acabar. Ao fim da segunda guerra mundial, somente
Adorno, Horkheimer e Pollock retornaram a Frankfurt, a fim de dar continuidade aos
estudos (JACOBINI, 2004).

A Escola de Frankfurt tornou-se conhecida por elaborar e desenvolver uma
teoria critica da sociedade, que é um estilo de filosofia que integra aspectos

normativos da reflexao filoséfica e confronta-os com questdes sociais, com o objetivo
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de fazer a critica buscando o entendimento e promovendo a transformacdo da
sociedade.
Nobre (2011) explica que, por mais que a teoria critica esteja direcionada para
e pela prética transformadora, ela ndo € menos importante, pois analisar as estruturas
sociais e o desenvolvimento historico séo tdo presentes e necessarios quanto a
pratica. O autor destaca que a teoria ndo deve explicar o funcionamento das coisas,
mas fazer uma analise desse funcionamento sob uma perspectiva emancipatoria.
Dito de outra maneira, é a orientacdo para a emancipacao 0 que permite
compreender a sociedade em seu conjunto, que permite pela primeira vez a
constituicdo de uma teoria em sentido enfatico. A orientacdo para

emancipac¢éo é o primeiro principio fundamental da Teoria Critica (NOBRE,
2011, p. 32).

Destarte, a teoria critica da sociedade surge como contraposi¢cdo ao
conservadorismo representado pela teoria tradicional, assim como a educacao critica
apresenta-se como contestacdo ao tradicionalismo no sistema educacional. A teoria
critica da educacdo e a pedagogia critica descrevem as determinadas formas de
pensar o ato educativo e a pratica educativa concreta (LIBANEO, 1998),
estabelecendo uma conexao entre educacao e sociedade, com problematizacdo de
forma permanente.

Sobre a educacao critica, Jacobini (2004, p. 22) assevera que ela:

[...] insere-se e se desenvolve num contexto caracterizado, de um lado, por
discuss@es relacionadas com problemas sociais, com criticas e com relacdes
democréticas que objetivam transformagfes nas estruturas sociais, politicas,
econdmicas e éticas da sociedade (estes fatores encontram-se presentes na
humanidade e sdo geradores de conflito); de outro lado, por constru¢des de
ambientes democraticos nas salas de aula que garantam o didlogo entre os
participantes do processo de ensino e de aprendizagem, igualdade entre eles,

constantes questionamentos e indagacgfes, reflexdes e reacdes as
contradicdes.

Segundo Freire (2016), as incumbéncias mais importantes na pratica de uma
educacdo que seja critica compreendem uma educacdo para a decisdo e para a
responsabilidade social e politica, que propicie condicbes fundamentais para que os
estudantes, ao se relacionarem entre eles e com o professor, se assumam “como ser
social e histérico, como pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de
sonhos [...]” (FREIRE, 2016, p. 42).

A forma como Paulo Freire concebe a educacdo critica possibilita
compreendermos que ela esta ligada as questdes sociais, as quais estao relacionadas

com as desigualdades, as oportunidades, as liberdades, as participagdes politicas, os
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preconceitos em geral e com os contrastes educacionais. Desse modo, para Freire, a
educacdo critica condiz com uma democracia plena.
Essa concepcao freireana esta relacionada a visdo de Skovsmose (2014, p.
101) sobre a educacéo critica:
[...] para que a educacédo, tanto como pratica quanto como pesquisa, seja
critica, ela deve estar a par dos problemas sociais, das desigualdades, da
supressédo, etc., e deve tentar fazer da educacdo uma forca social

progressivamente ativa. [...] Para ser critica, a educacdo deve reagir as
contradi¢cfes sociais.

A educacéo critica procura estabelecer vinculos entre as préaticas educacionais
e culturais e a luta pela justica social e econémica, os direitos humanos e uma
sociedade democrética, para que se ampliem as compreensdes criticas e as praticas
libertadoras, com o intuito de alcancar transformacfes sociais e pessoais
progressistas (TEITELBAUM, 2011). Nesse contexto, o papel do professor é
importante para auxiliar os estudantes na busca de justica social. De acordo com
Freire e Horton (2003), o professor deve assumir o papel de interventor pedagdgico,
e ndo de um mero facilitador, pois € o articulador do processo de ensino e
aprendizagem. Assim, cabe a ele “ajudar o aluno e a aluna a descobrirem que dentro
das dificuldades ha um momento de prazer, de alegria” (FREIRE, 2003, p. 52).

Nesse sentido, a educacao critica esta intrinsicamente ligada a uma educacao
para a cidadania. Segundo Machado (1997, p. 47), o educar para a cidadania significa
“[...] prover os individuos de instrumentos para a plena realizacdo desta participacao
motivada e competente, desta simbiose entre interesses pessoais e sociais”. E para
Jablonka (2003, p. 89), a educacao critica tem como objetivo prover meios para o
estudante “aprender sobre as forgas estruturais e ideoldgicas que influenciam e
restringem suas vidas”.

D’Ambrdésio (2002) também discute a educacao de forma cidada, e acredita que
ela possibilita ao estudante a obtencéo e utilizagcdo de instrumentos comunicativos,
analiticos e materiais, conforme ja detalhado neste trabalho, que sdo essenciais para
0 exercicio de todos os direitos e deveres inerentes a cidadania. Assim, assegura que
o maior desafio da educacéo é:

a) Promover a cidadania, no sentido de preparar o individuo para ser
integrado e produtivo na sociedade, transmitindo valores e mostrando direitos
e deveres para a sua atuacdo, mas com todo cuidado para que o resultado

seja um cidadao critico, capaz de desobedecer a ordens e leis que violam a
dignidade humana.
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b) Promover criatividade, permitindo a cada individuo realizar seu potencial e
atingir o maximo de suas capacidades, o que leva ao progresso, mas nao o
criativo irresponsavel, que resulta na criacdo de instrumentos que reforcem
0s mecanismos de injustica, da prepoténcia e da arrogéancia (D’AMBROSIO,
2005, p. 97, grifo do autor).

Para uma discussdo mais aprofundada sobre educacédo critica, pedagogia
critica e sua insercdo na sociedade e no meio educacional, apresentamos a seguir as
ideias de quatro grandes estudiosos sobre o tema: Henry Giroux, Paulo Freire,
Michael Apple e Ole Skovsmose. Elas servirdo de suporte tedrico para a discusséo

sobre uma possivel educacao estatistica critica a ser implantada no ensino médio.
3.2. Henry Giroux e a Pedagogia Critica

Estudioso norte-americano, Henry Giroux nasceu em 1943 e ficou conhecido
por ser um dos pioneiros da pedagogia critica no meio educacional dos Estados
Unidos. Além disso, trabalha com temas relacionados a estudos da cultura e
juventude, midias na educacao e teoria critica. Um dos seus livros mais famosos, que
aborda grande parte de suas ideias sobre a importancia da criticidade no meio social
e, principalmente, no papel desempenhado por professores e estudantes, foi lancado
no Brasil em 1997 e tem como titulo: Os professores como intelectuais: rumo a uma
pedagogia critica da aprendizagem.

Em muitos dos seus trabalhos, Giroux discute os principais efeitos da educacao
escolar e as relacdes estabelecidas com a sociedade, consagrando sua importancia
tedrica, politica e pedagogica. Opde-se ao tradicionalismo do ensino e aprendizagem
escolar, em que ocorre um processo neutro e transparente que se afasta de um
cenario de poder, histéria e contexto social, e, a partir disso, apresenta bases que
sustentam uma teoria da aprendizagem critica (GIROUX, 1997).

Henry Giroux também tem a preocupacao de apresentar questionamentos das
praticas ideoldgicas e sociais contrarias aos ideais de preparacao dos estudantes para
serem ativos na sociedade, buscando seus direitos, cumprindo seus deveres, sendo
criticos em meio a esse processo e capacitados a se oporem as desigualdades e
injusticas que estao presentes na sociedade. Assim, o autor formula uma pedagogia
critica que encoraje os estudantes a transformar a sociedade em que estéo inseridos,
em busca de uma democracia justa e equitativa.

Campos (2007) adverte que o primeiro passo em direcdo a uma educacao

critica é questionar a ideia de que a escola e o conhecimento sdo neutros, e afirma
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que a retirada do caréter politico da linguagem do ensino s6 convém para manter e
legitimar o modelo pedagdgico tradicional.
Com uma linguagem politica, as escolas séo instituicbes que fornecem as
condicdes ideoldgicas e materiais necessarias para a educacao dos cidadaos
na dindmica da alfabetizagéo critica e coragem civica, e estas constituem a

base para seu funcionamento como cidaddos ativos em uma sociedade
democratica (GIROUX, 1997, p. 28).

Para Giroux (1997), a pedagogia é critica desde que tenha como principal
objetivo dar voz aos estudantes, ajudando-os a fazer uma leitura de mundo de forma
critica e a torna-los cidadéos ativos em busca de uma sociedade democratica. Essa
ideia de sociedade democratica deve ser estabelecida dentro da sala de aula, onde a
hierarquizacdo de poder, a valorizagdo do individualismo, o ambiente de opresséo,
alienacao e subordinacdo ndo tenha espacgo. Assim, a pratica da democracia esta
relacionada a liberdade de expressdo, ao trabalho coletivo e colaborativo, e ao
respeito, construindo o alicerce para se delinear uma pedagogia social que seja
emancipadora e socializadora.

Um dos locais propicios para desenvolver essa pratica democrética é a escola.
Segundo Campos (2007), as escolas devem se constituir como lécus de investigacao
critica, que leve em consideracao atividades dialdgicas e significativas, com as quais
0s estudantes aprendam e pratiguem discursos de responsabilidade social, que
tragam a ideia de uma democracia que seja critica e que incentive a liberdade
individual e coletiva para lutar por justica social. As escolas necessitam ser, portanto,
um lugar que proporcione aos estudantes compreender e participar do
desenvolvimento da sociedade em que vivem, e ndo sé um local que forma sujeitos
que se adaptem a sociedade.

Nessa linha, Giroux (1997, p. 28) apresenta o conceito de escola como uma
esfera publica democratica:

[...] fundamental para uma pedagogia critica realizavel é a necessidade de
encarar as escolas como esferas publicas democraticas. Isto significa
considerar as escolas como locais democraticos dedicados a formas de
fortalecer o “self” e o0 social. Nestes termos, as escolas sao lugares publicos

onde os estudantes aprendem o conhecimento e as habilidades necessarias
para viver em uma democracia auténtica.

Segundo Giroux (1997), o curriculo, assim como as escolas, deve subsistir
como uma esfera publica democrética. Nessa perspectiva, Silva (2001, p. 54) afirma

que escola e curriculo “devem ser locais onde os estudantes tenham a oportunidade
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de exercer habilidades democraticas da discussdo e da participacdo, de

questionamento dos pressupostos do senso comum da vida social”. O autor sintetiza

a visdo de Giroux sobre o curriculo:
O curriculo envolve a construcdo de significados e valores culturais. O
curriculo ndo esta simplesmente envolvido com a transmisséo de "fatos" e
conhecimentos "objetivos". O curriculo € um local onde, ativamente, se
produzem e se criam significados sociais. Esses significados, entretanto, ndo
séo simplesmente significados que se situam no nivel da consciéncia pessoal
ou individual. Eles estdo estreitamente ligados a relagdes sociais de poder e

desigualdade. Trata-se de significados em disputa, de significados que séo
impostos, mas também contestados (SILVA, 2001, p. 55).

Logo, os professores tém o papel de fazer com que as escolas sejam locais em
gue a aprendizagem tenha, também, propdsitos democraticos; e o curriculo € o eixo
de todo o processo, no qual ocorrerd o desenvolvimento social dos alunos, levando
em consideracao aspectos politicos, econdmicos, de diversidade e justica social.
Giroux (1997) reconhece os professores e pesquisadores ao desenvolverem suas
funcdes como intelectuais, ao atuarem em condicdes especiais de trabalho de forma
social e politica, e justifica sua posicdo citando o pensamento de Paulo Freire, que
redefine a categoria de intelectual:

[...] todos os homens e mulheres s&o intelectuais. Isto €, independentemente
de sua funcdo social e econbmica, todos os seres humanos atuam como

intelectuais ao constantemente interpretar e dar significado a seu mundo e ao
participar de uma concepg¢do de mundo particular (GIROUX, 1997, p. 154).

Os professores e pesquisadores, como intelectuais, devem auxiliar no
fortalecimento dos estudantes, com relacdo aos conhecimentos necessarios para
enxergarem as injusticas em seu meio e a serem atuantes, criticos, comprometidos
com o desenvolvimento de um mundo livre de opresséo e exploracdo. Segundo Giroux
(1997), é importante que os professores e estudantes assumam o papel de
intelectuais transformadores, explorando uma préatica socialmente transformadora
com seriedade quanto a ética, a politica e seu envolvimento critico com os estudantes,
promovendo a democracia entre eles. Sendo assim, o autor explica a funcdo da
categoria “intelectual transformador”:

A categoria de intelectual transformador € util de varias maneiras. Primeiro,
ela significa uma forma de trabalho na qual o pensamento e atuacdo estao
inextrincavelmente relacionados, e, como tal, oferece uma contra ideologia
para as pedagogias instrumentais e administrativas que separam concepg¢éo
de execucdo e ignoram a especificidade das experiéncias e formas subjetivas
gue moldam o comportamento dos estudantes e professores. Segundo, 0

conceito de intelectual transformador faz entrarem em acdo os interesses
politicos e normativos que subjazem as fun¢des sociais que estruturam e sao
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expressas no trabalho de professores e estudantes. Em outras palavras, ele
serve como referencial critico para que os professores problematizem os
interesses que estao inscritos nas formas institucionais e praticas cotidianas
experimentadas e reproduzidas nas escolas (GIROUX, 1997, p. 136).

Giroux (1997) ja discutia a necessidade de uma postura diferenciada do
professor quanto ao desenvolvimento do papel critico dos estudantes, e chega a
denunciar o modelo behaviorista de educacéo, que infelizmente ainda se faz presente
no meio educacional, onde os professores sao considerados mais como servidores
civis obedientes, que devem seguir as ordens de um sistema que Ihe é imposto, e
menos como profissionais criativos, que se dispdem a avaliar criticamente a educacgao
e sua pratica docente. Dessa forma, acabam treinando o0s estudantes para
compartilhar técnicas e dominar conteidos com base em reproducdes, ao invés de
ajuda-los a pensarem sobre quem sdo e como podem atuar de forma autbnoma e
critica.

Por isso, Giroux (1997) defende firmemente a ideia de que os professores
devem se tornar intelectuais transformadores, caso tenham a inteng&o de contribuir
para que os estudantes sejam cidadaos ativos e criticos. O autor também afirma ser
essencial para a categoria de intelectual transformador tornar o pedagdgico mais
politico e o politico mais pedagdgico, ou seja, o professor como um interlocutor das
politicas publicas.

Tornar o pedagogico mais politico significa inserir a escolarizacéo
diretamente na esfera politica, argumentando-se que as escolas representam
tanto um esforgo para definir o significado quanto uma luta em torno das
relacdes de poder. Dentro desta perspectiva, a reflexdo e acado criticas
tornam-se parte do projeto social fundamental de ajudar os estudantes a
desenvolverem uma fé profunda e duradoura na luta de superar injusticas
econdmicas, politicas e sociais, e humanizarem ainda mais como parte dessa
luta. [...]. Tornar o politico mais pedagdgico significa utilizar formas de
pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham natureza
emancipadora; isto &, utilizar formas de pedagogia que tratem os estudantes
como agentes criticos; tornar o conhecimento problematico; utilizar o didlogo
critico e afirmativo; e argumentar em prol de um mundo qualitativamente
melhor para todas as pessoas. Em parte, isso sugere que os intelectuais
transformadores assumam seriamente a necessidade de dar aos estudantes
voz ativa em suas experiéncias de aprendizagem. Também significa
desenvolver uma linguagem critica que esteja atenta aos problemas
experimentados em nivel da experiéncia cotidiana, particularmente enquanto

relacionados com as experiéncias pedagogicas ligadas a préatica de sala de
aula (GIROUX, 1997, p. 163).

Ao assumir esse papel critico reflexivo, os professores propiciam aos seus
alunos o desenvolvimento de acdes transformadoras, a fim de assumirem riscos, se

esforcarem pela mudanca institucional e lutarem contra a opresséo e a favor da
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democracia, dentro e fora das escolas. Os intelectuais transformadores combinam a
reflexdo e a pratica académica para a educacgdo dos estudantes, com o intuito de que
assumam a condicdo de cidadaos criticos, reflexivos e ativos. Assim, o professor,
como intelectual transformador, se compromete, tanto com seus alunos quanto com a
instituicdo escolar, a promover um ensino como pratica emancipadora, a ver as
escolas como esferas publicas democréticas, a resgatar uma comunidade de valores
progressistas compartilhados e a fomentar discursos com propaositos democraticos de
igualdade e justica social (CAMPQOS, 2007; GIROUX, 1997).

Quanto aos estudantes em meio a esse processo de imersao critica, Giroux
(1997) e Campos (2007) ressaltam que é claramente possivel que se desenvolvam
como pensadores criticos e participantes corresponsaveis no processo social e
democratico de educacédo. Um dos primeiros pontos a se levar em consideracao é a
alteracdo do conteudo e metodologia do curriculo oficial, que devem adotar modelos
pedagdgicos em uma estrutura que as escolas estejam situadas num contexto
sociopolitico.

Nas situacdes pedagodgicas vivenciadas, o conhecimento deve ser sempre
problematizado e colocado em situagcdes sociais que permitam o debate e a
comunicacao para a construcao de significados. Esses significados serdo construidos
interativamente, tanto dados pelas situacdes quanto criados pelos estudantes
enguanto interagem em sala de aula. Assim, as interacfes dos estudantes com a
linguagem, relacdes sociais e categorias de significado se tornam foco dos estudos,
possibilitando um dinamismo maior por parte do aluno.

Giroux (1997, p. 100) destaca que o0s estudantes precisam ser capazes de sair
de seu proéprio sistema de referéncia e passar a questionar a legitimidade de
determinado fato, conceito ou questéao:

[...] precisam aprender a perceber a propria esséncia daquilo que estédo
examinando, situando-o criticamente em um sistema de relacionamentos que

Ihe empreste significado. Em outras palavras, os estudantes devem aprender
a pensar dialeticamente e ndo de maneira isolada e compartimentalizada.

Outro aspecto importante citado por Giroux (1997), esta relacionado com a
interagdo em grupo, que “proporciona aos estudantes as experiéncias de que
necessitam para perceber que podem aprender uns com os outros”. Essa interagao
visa a valorizacdo da dialogicidade, oportunizando a cooperacdo e a sociabilidade,

qgquando os estudantes podem vivenciar a dinamica da democracia de forma
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participativa e superar a pedagogia tradicional, de modo que o dominio, a
subordinagéo e a nao criticidade sejam de fato minimizados.
O trabalho em grupo representa uma das maneiras mais eficazes de
desmistificar o papel manipulador tradicional do professor; além disso ele

oferece aos estudantes o0s contextos sociais que enfatizam a
responsabilidade social e a solidariedade de grupo (GIROUX, 1997, p. 71).

E necessario, contudo, que os estudantes tenham a oportunidade de trabalhar
tanto sozinhos como em grupo, em um ritmo de aprendizagem prazeroso, de forma
gue desenvolvam conhecimentos que vao além das pedagogias tradicionais e sem
base tedrica. Essa flexibilidade no tempo de trabalho € chamada por Giroux (1997) de
“‘ritmo préprio”, pois o ritmo da aula ndo estd aprisionado ao reldégio. Os horarios
rigidos sdo substituidos por trocas de aprendizagem.

Outro aspecto referido por Giroux (1997) como importante ao se trabalhar o
desenvolvimento critico da aprendizagem esta ligado a valorizacdo da escrita. De
acordo com ele, a escrita pode ser utilizada como um suporte da aprendizagem,
ajudando os estudantes a aprender e pensar criticamente a respeito de qualquer
assunto com o qual se deparem. Segundo esse autor, “[...] a nog¢ao de escrita tanto
como processo interdisciplinar quanto epistemologia, capaz de ensinar os estudantes
a pensarem critica e racionalmente sobre um assunto, ndo pode ser ignorada”
(GIROUX, 1997, p. 95).

Dessa forma, a visdo de Henry Giroux em relacdo a criticidade necesséria ao
ambito escolar esta intrinsicamente vinculada a rede de relacionamentos sociais que
€ estabelecida dentro da sala de aula. Os estudantes, aprendizes nesse meio,
precisam abandonar a passividade e o siléncio perante situacdes injustas que
vivenciam e passar a examinar de forma critica a sociedade a qual pertencem. Aos
professores cabe auxiliar, para que 0s aspectos sociais, culturais e politicos
promovam a reflexdo e o comprometimento com o outro, proporcionando a

democracia participativa e o engajamento critico.
3.3 Paulo Freire: a Educacéo Critica e a busca da dialogicidade

Educador, pedagogo e filésofo brasileiro, Paulo Freire nasceu em 1921 e é
considerado, mundialmente, um dos pensadores mais notaveis na histéria da
educagdo, sendo um grande influenciador da pedagogia critica. Seu trabalho se

fundamenta na crenca de que o aluno pode compreender o mundo com base no
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conhecimento da prépria realidade, o aprendizado é construido pelo préprio aluno,
liberto da alienacdo da sociedade, e toda sua formacgdo esta voltada para uma
consciéncia politica.

Os estudos de Freire ttm como base principal o alcance de uma pedagogia
democrética, que se oponha as relacdes autoritarias e se fundamente no principio do
dialogo. A pedagogia critica de Freire se refere a preparacdo dos estudantes e
professores para o0 desenvolvimento de uma compreensdo que seja critica e
consciente de sua relacdo com a sociedade.

Segundo Giroux (1997), foi por meio de uma linguagem critica que Freire
construiu uma teoria educacional baseada em suas experiéncias adquiridas no mundo
todo, e assim produziu um discurso acerca da compreensdo da dominacao,
acreditando que ela ndo é somente uma forma de dominio de classe, isto &, rejeitando
a ideia de que exista apenas uma forma de opressao no mundo todo. Assim, Freire
reconhece a multiplicidade de relagbes contraditérias existentes, em que 0S grupos
sociais podem, entdo, lutar e se organizar por algo melhor.

Sobre essa questao, Giroux (1997, p. 146) argumenta:

[...] alogica da dominagéo representa uma combinacao das praticas materiais
e ideoldgicas, histéricas e contemporaneas que nunca tem sucesso total,

sempre incorporam contradi¢cdes, e estdo sempre sendo disputadas dentro
das relag6es assimétricas de poder.

Para Freire, a educacdo é uma forma de acao na qual as linguagens da critica
e da possibilidade se unem. Ha, portanto, a necessidade de comprometimento por
parte dos educadores em tornar a reflexdo e a ag¢ao critica constituintes de um projeto
social, que ndo compreenda apenas as formas de opressdo, mas que apresente
formas de luta e superacéo das injusticas sociais e que busque a humanizacéo.

Assim, o carater libertador da pedagogia de Freire alega que a retirada do
sujeito de sua consciéncia e a remocao do seu direito na transformacéo do mundo
sdo atitudes definitvamente opressoras. Para que uma educacdo seja
verdadeiramente libertadora, € necessario que ocorra uma agdo consciente, que
busque transformar a realidade em que o sujeito se encontra. Portanto, torna-se
indispensavel refletir criticamente a situacdo em que se vivencia. Freire (2013) afirma
que, a partir da pedagogia libertadora, 0 homem se torna capaz de expulsar a sombra
da opressdo que o0 esmaga, conscientizando-se de sua realidade de forma critica e

transformadora.
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De acordo com Freire (2013), a educacao necessitaria ser uma tentativa de
mudanca de atitude constante, de criagdo de principios democraticos que substituam
habitos antigos de passividade por novos habitos de participacéo ativa e autonomia
frente a realidade. Dessa forma, obtém-se uma educacéo critica, na qual o sujeito
assume uma nova postura diante dos problemas de seu tempo e espaco.

Freire defende a educacao na sua perspectiva mais verdadeira: a de humanizar
0 homem em sua acgado consciente para transformar o mundo. Segundo ele, “a
educacao, portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que é o homem. O
homem deve ser o sujeito de sua propria educagdo. Nao pode ser o objeto dela”
(FREIRE, 1979, p. 28). Para o autor, a educacao se torna mais auténtica quando
estimula a criatividade, € desinibidora e néo restritiva. Assim, os educandos terdo a
oportunidade de ser eles mesmos, pensar por si SO e expressar seus pensamentos,
contrariando a domesticagdo, ou seja, a negacao da propria educacao.

Segundo Freire (2015), a educacédo pode ser caracterizada por dois tipos:
educacdo bancaria e educacdo problematizadora. A bancéaria seria quando a
educacdo se torna um ato de depositar: o professor € aquele que deposita as
informagdes nos alunos e os alunos séo aqueles que recebem passivamente essas
informacgdes depositadas. Nesse modelo, o educador simplesmente faz comunicados
aos educandos, que recebem essas informacdes, memorizam e repetem-nas
posteriormente. Essa seria a Unica possibilidade de acdo oferecida aos estudantes
em meio a esse processo: receberem depdsitos, guarda-los e arquiva-los.

Nesse tipo de educacgédo, o educador aliena a ignorancia, se fixando em um
papel de autoritarismo, de ser aquele que detém o conhecimento e que tudo sabe. J&
os educandos, reconhecem sua ignorancia frente ao professor, sendo meros
telespectadores alienados, sem voz, sem autonomia, presos a um sistema em que a
figura do professor é superior, e que tudo o que é transmitido € devidamente aceito e
reproduzido. Freire (2015, p. 82-83) cita algumas caracteristicas mais frequentes
assumidas pelo educador e pelo educando nesse contexto de educacéo bancaria:

a) 0 educador € o que educa; os educandos, os que sdo educados;

b) 0 educador € o que sabe; os educandos, os que ndo sabem;

C) 0 educador € o que pensa; os educandos, 0s pensados;

d) 0 educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s que a escutam
docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opc¢édo; os educandos, 0s que
seguem a prescri¢éo;
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0) 0 educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que
atuam, na atuacdo do educador;

h) 0 educador escolhe o contelido programatico; os educandos, jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

i) 0 educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade
funcional, que opde antagonicamente a liberdade dos educandos; estes
devem adaptar-se as determinacdes daquele;

)] o educador, finalmente, é o sujeito do processo: os educandos, meros
objetos.

Em meio a essa teia autoritaria, alienante e opressora, 0s estudantes acabam
ampliando a sua ingenuidade e nao produzindo a criticidade.

Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos depdsitos que

Ihes sao feitos, tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica de que

resultaria a sua inser¢do no mundo, como transformadores dele. Como

sujeitos. Quanto mais se |he imponha a passividade, tanto mais

ingenuamente, em lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a
realidade parcializada nos depdésitos recebidos (FREIRE, 2015, p. 83).

J& a educacao problematizadora, € libertadora. Nao admite o ato de depositar,
transferir, narrar, ou de transmitir conhecimentos e valores aos estudantes (FREIRE,
2015), ao contrario, prop0e superar essa alienacéo através da reflexdo, da acdo e do
dialogo. Segundo Freire (2015), a educacado problematizadora, desenvolvida a partir
de uma acéo libertadora, ajuda o sujeito a reconhecer sua vulnerabilidade como
oprimido e a buscar, por meio da reflexdo e acéo, transformar essa fragilidade em
independéncia.

Nesse sentido, a educacao problematizadora possibilita que o individuo supere
a visdo acritica e construa uma visdo critica, por meio da qual pode transformar o
contexto em que vive. Assim, a realidade opressora vivenciada é vista como um
processo passivel de superacdo, e a educacdo para a libertagdo resulta na praxis
transformadora (FREIRE, 1979).

Ha, portanto, diferencas profundas entre os dois tipos de educacao citados por
Paulo Freire: na educag¢do bancaria, o professor assume um papel autoritario, de
detentor do conhecimento; na educacéo libertadora, o papel do professor € o de
problematizador, dinamizador, conscientizador. Desse modo, é possivel compreender
gue a concepcao bancaria de educacéo inibe a criatividade e domestica o sujeito, ja
a problematizadora, se fundamenta na criatividade e estimula a reflexdo e a acao
desse sujeito na realidade. Freire (2015, p. 95) reitera a contradicdo presente nessas
duas concepcdes de educacado, ressaltando o papel do diadlogo: “a concepcéo
‘bancéaria’ nega a dialogicidade como esséncia da educacdo e se faz antidialogica;
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para realizar a superacédo, a educacéo problematizadora — situacdo gnosiolégica —
afirma a dialogicidade e se faz dialogica”.
Observa-se, entédo, que o dialogo é outro tema importante na pedagogia critica
e libertadora de Paulo Freire. Para o autor, o didlogo € uma parte da histéria do
desenvolvimento da consciéncia humana, sendo o momento em que 0sS sujeitos se
encontram para refletir sobre a realidade. Por acarretar uma reflexdo com relagéo a
outros sujeitos, o dialogo é essencialmente social, e exige um pensamento critico.
O didlogo € uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro que se solidariza
o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado
e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito

no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes (FREIRE, 2015, p. 109).

Nessa perspectiva, ao dialogarmos com outras pessoas, ndo podemos
“‘depositar” nossas ideias, pois assim estaremos considerando-as como simples
objetos manipulaveis. Com o didlogo, pode-se problematizar, havendo, portanto, a
necessidade de que essa acao seja compromissada em seu processo.

O dialogo problematizador ndo depende do conteddo que vai ser
problematizado. Tudo pode ser problematizado. [...] O papel do educador ndo
€ o de “encher” o educando de “conhecimento”, de ordem técnica ou néo,
mas sim o de proporcionar, através da relagéo dialégica educador-educando,

educando-educador, a organizagdo de um pensamento correto em ambos
(FREIRE, 1983, p. 53).

Para Freire (2013; 2015), dialogo é uma relacao horizontal, de A com B, que
gera a comunicacao e intercomunicagcdo, em que a confianca se estabelece em
ambos os lados, oportunizando aos sujeitos uma abertura maior para se pronunciarem

no mundo.
Figura 5 — Dialogo segundo Paulo Freire.
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Fonte: Adaptado de Freire (2013, p. 115).
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Com base nesse pensamento, compreendemos que o dialogo € indispensével
aos sujeitos, pois promove uma educagao auténtica, libertadora.
A educacdo auténtica, [...] ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A
com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns e
a outros, originando visGes e pontos de vista sobre ele. Visdes impregnadas
de anseios, de duvidas, de esperangas ou desesperangas que implicitam

temas significativos, a base dos quais se constituird o contetido programatico
da educacéo (FREIRE, 2015, p. 116, grifo do autor).

Assim, ao inserir a problematizacéo, a reflexdo, o questionamento sobre a
realidade e o contexto socioecondmico em que o educando esta inserido, o educador
oportuniza a formacéo da consciéncia e da responsabilidade social e politica, fazendo
com que ele enxergue sua realidade com um olhar transformador. Outra caracteristica
da educacdo problematizadora destacada por Freire (2015) é a valorizacdo da
conscientizacéo e da reflexdo. A conscientizagdo faz com que 0 sujeito assuma uma
postura de reflexdo e de autorreflexdo sobre seu tempo e seu espaco, assim, ele vai
impulsionando o mundo ao seu redor, conhecendo a sua realidade e humanizando-a.

No ambito escolar brasileiro, os sujeitos recebem uma educacéo baseada na
consciéncia ingénua, sendo esse um dos maiores problemas do aprendizado na
escola, segundo Freire. Dessa forma, o estudante ndo assume a consciéncia critica,
importante para sua integracdo nessa sociedade gque se encontra em permanente
transicdo. Freire (2015) compreende a criticidade como uma ferramenta que o aluno
e 0 professor possuem para refletir sobre a realidade em que estdo inseridos,
possibilitando a constatacéo, o conhecimento e a intervengdo para transformé-la. O
objetivo principal da reflexdo critica é fazer com que os individuos que estéo inseridos
em classes oprimidas comecem a pensar, de maneira que se constituam como
sujeitos historicos e sociais pensantes de modo critico, que opinam, tenham sonhos e
facam inferéncias.

E por meio da reflexdo e do didlogo intenso e aberto com os educandos que 0s
educadores irdo aperfeicoar sua pratica educativa e efetivar uma analise mais critica
da realidade, visando formar “pessoas criticas, de raciocinio rapido, com sentido de
risco, curiosas, indagadoras” (FREIRE, 2000, p. 45). E, com base nessa acao dos
educadores, os educandos se tornam,

[...] capazes de realizar uma leitura de mundo que lhes permita compreender
e denunciar a realidade opressora e anunciar a sua superacdo, com a

construcdo de um novo projeto de sociedade e mundo a ser efetivado pela
acao politica (MOREIRA, 2010, p. 98).
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Por intermédio da criticidade, surge a conscientiza¢do, outro conceito chave
nos estudos de Freire. Segundo o autor, inicialmente, 0 homem ocupa uma posi¢cao
de opressao frente a realidade a qual observa, porém, ao adotar uma posicao critica
diante dessa realidade, chega a conscientizacdo. Destarte, a conscientizacdo pode
ser compreendida como um processo de critica as relagcdes consciéncia-mundo,
tornando-se uma condi¢cdo para o comprometimento do sujeito frente ao contexto

historico-social. Sobre isso, Freire (1979, p. 15) deixa claro que:

[...] esta tomada de consciéncia ndo € ainda a conscientizacédo, porque esta
consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A
conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontédnea de
apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posi¢cédo epistemoldgica.

A consciéncia ocorre na medida em que se aumenta o poder de dialogo do

homem com outro homem e com o seu mundo. Contreras (1997, p. 22) afirma que:

Segundo Freire, quando o0 sujeito social inicia a construcdo de sua
consciéncia critica, o faz numa pratica social histérica e materialmente
situada, isto é: 0 homem comeca a ser sujeito social em contato com outros
homens e num contexto de realidade que os determina geografica, histérica
e culturalmente. O interessante € que esse homem adquire consciéncia dos
demais e de seus contextos quando comega a comunicar-se com 0s outros e
com o mundo.

No livro Educacdo e Mudanca, Freire (1979, p. 40) apresenta outras

caracteristicas da consciéncia critica:

1. Anseio de profundidade na analise de problemas. Nao se satisfaz com
aparéncias. Pode-se reconhecer desprovida de meios para analise do
problema.

2. Reconhece que a realidade é mutavel.

3. Substitui situa¢des ou explicacbes magicas por principios auténticos de
causalidade.

4. Procura verificar ou testar as descobertas. Esta sempre disposta a
revisdes.

5. Ao se deparar com um fato, faz o possivel para livrar-se de preconceitos.
Nao somente na captacdo, mas também na analise e na resposta.

6. Repele posi¢Bes quietistas (passivas). E intensamente inquieta. Torna-se
mais critica quanto mais reconhece em sua quietude e vice-versa. Sabe
gue é na medida que € e nao pelo que parece. O essencial para parecer
algo é ser algo; é a base da autenticidade.

7. Repele toda transferéncia de responsabilidade e de autoridade e aceita a
delegacdo das mesmas.

8. E indagadora, investiga, for¢a, choca.

9. Ama o dialogo, nutre-se dele.

10.Face ao novo, ndo repele o velho por ser velho, nem aceita 0 novo por ser
novo, mas aceita-os na medida em que sdo validos.
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Mediante o exposto, podemos inferir que ndo havera conscientizacdo sem
dendncia das estruturas de dominacédo e sem a divulgacdo de uma nova realidade a
ser criada em funcao dos interesses dominantes. Assim, observamos que as escolas
simplesmente mantém seus alunos em um nivel superficial da realidade, em que néo
h& compreenséo clara sobre a realidade tal como ela é. A respeito dessa consciéncia
critica ndo abordada no sistema educacional, Freire e Shor (1986, p. 85, grifo do autor)

afirmam:

[...] o dominio escolar das palavras s6 quer que os alunos descrevam as
coisas, ndo que as compreendam. Assim, quanto mais se distingue descricao
de compreensado, mais se controla a consciéncia dos alunos. [...]. Esse tipo
de consciéncia critica dos alunos seria um desafio ideol6gico a classe
dominante. Quanto mais essa dicotomia entre ler palavras e ler realidade se
exerce na escola, mais nos convencemos de que nossa tarefa, na escola ou
na faculdade, é apenas trabalhar com conceitos, apenas trabalhar com textos
gue falam sobre conceitos. Porém, na medida em que estamos sendo
treinados numa vigorosa dicotomia entre 0 mundo das palavras e o mundo
real, trabalhar com conceitos escritos num texto significa obrigatoriamente
dicotomizar o texto do contexto.

Dessa forma, a escola, seguindo os interesses da classe dominante, tornara os
sujeitos que por ali passam cada vez mais escravos de suas condi¢bes, que
contribuirdo para as permanentes injusticas e desigualdades sociais. A
conscientizacao €, nesse caso, essencial para a libertacdo desses sujeitos, que com
isso se tornariam criticos e conscientes do seu papel em uma sociedade que busca a
igualdade e a liberdade.

[...] é preciso que a educagdo esteja - em seu conteldo, em seus programas
e em seus métodos - adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem
chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo,
estabelecer com os outros homens relacdes de reciprocidade, fazer a cultura

e a histéria [...] uma educacgéo que liberte, que ndo adapte, domestique ou
subjugue (FREIRE, 2016, p. 45).

Ao estudar os inumeros aspectos que moldam a pedagogia critica e libertadora
de Paulo Freire, compreendemos que o papel do professor, nesse contexto, é o de
interventor pedagdgico, que, ao trabalhar com os alunos, busque o desenvolvimento
de processos dialégicos e problematizadores, superando as alienac¢des presentes no
contexto social em que vivem. E necessario, portanto, que esse professor se veja
como um sujeito historico, e também faca com que os alunos se enxerguem dessa
forma, como produtores de sua propria histéria, que critiquem, reflitam e analisem a

BN

real situacdo da sociedade. Assim, chegardo a conscientizacdo, superando a
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opressao e a alienacao, para que a busca pela autonomia e emancipacdo enquanto

sujeito seja alcangada.
3.4 Michael Apple e o curriculo critico

Michael Whitman Apple, tedrico educacional norte-americano nascido no ano
de 1942, elaborou sua pedagogia critica baseada na associacédo entre educacao e
sociedade, com grande destaque para o curriculo do sistema escolar. Domingues
(1985) e Lopes e Macedo (2011) ressaltam a importancia de Apple para o
desenvolvimento de uma abordagem socioldgica de questdes curriculares no Brasil.
Segundo Apple (1989), curriculo é poder, ideologia e cultura, e tem como principal
objetivo construir o conhecimento visando a aprendizagem, além de organizar tempos
e espacos.
Moreira e Silva (2005, p. 7-8) definem o curriculo como:
[...] um artefato social e cultural. Isso significa que ele é colocado na moldura
mais ampla de suas determinages sociais, de sua histéria, de sua producao
contextual. O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmisséo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relagbes de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais particulares.
O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma

histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de organizacdo da
sociedade e da educacao.

Até o comeco dos anos 1980, pouco se discutia sobre a concepc¢ao de curriculo,
principalmente no Brasil, onde muitos o concebiam como fragilizado. Mas, nos anos
seguintes, esse conceito se transformou em um reconhecido campo de lutas e
contradicdes, passando a absorver o que de fato ocorria no mundo. Na década de
1990, houve uma grande expanséo e discussao das ideias sobre o tema, integrando
questdes como: construcdo social, pratica, contexto histérico, dimensfes
epistemologicas do conhecimento e a area cultural definida (BASTOS, 2013).

Em nossa sociedade, a cultura € um aspecto inerente aos grupos e classes
sociais, e estd objetivamente presente em nossas acoes, instituicdes, rituais e
praticas. Ou seja, perpassa tudo que acontece em nossas vidas e todas as
representacdes que fazemos desses acontecimentos (HALL, 1997).

Sobre arelacdo entre cultura e curriculo, Moreira e Silva (2005, p. 28) entendem

que:
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[...] o curriculo ndo é veiculo de algo a ser transmitido e passivamente
absorvido, mas o terreno em que ativamente se criard e produzird cultura. O
curriculo é, assim, um terreno de producéo e de politica cultural, no qual os
materiais existentes funcionam como matéria-prima de criacdo, recriacdo e,
sobretudo, de contestacdo e transgressao.

Para Michael Apple, a educacédo esta totalmente ligada a politica da cultura.
Assim, afirma que o curriculo nunca é um agrupamento neutro de conhecimentos.
Segundo ele, o curriculo é:

[...] sempre parte de uma tradi¢cao seletiva, resultado da selegao de alguem,
da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E

produto de tens@es, conflitos e concessdes culturais, politicas e econémicas
gue organizam e desorganizam um povo (APPLE, 2005, p. 59, grifo do autor).

Estas discussdes possibilitam o pensar emancipatorio sobre o curriculo, de
carater social e democrético, que vise uma mudanca social e busque a igualdade
econbmica a partir da luta por uma emancipac¢do humana, assunto bastante discutido
por Lopes e Macedo (2011). De acordo com Bastos (2013, p. 5), as principais
contribuicdes de Apple em relacédo ao tema séo:

[...] o entendimento dos significados subjacentes a prética curricular, a
eliminacdo de elementos repressivos, a possibilidade de uma préatica
curricular emancipadora, a forte associacé@o entre contelido e metodologia, o
planejamento do curriculo a partir da cultura do aluno, o alcance de setores
internos progressistas das escolas, as pesquisas de experiéncias inovadoras,

a resisténcia passiva e de contestacao e a articulagao entre como fazer e por
gue fazer, através de uma linha critica do curriculo.

Quanto as teorias criticas do curriculo, Silva (2001) refere-se a elas como uma
completa inversdo dos fundamentos das teorias tradicionais, em que existe 0
guestionamento de uma forma mais radical dos arranjos educacionais impostos, das
formas dominantes de conhecimento e da forma social dominante. Em contraste com
0s modelos tradicionais do curriculo, que se restringem ao tecnicismo do fazer o
curriculo, e como uma teoria de aceitacdo, ajuste e adaptacdo, as teorias criticas do
curriculo colocam em jogo 0s arranjos sociais e educacionais presentes, baseando-
se na desconfianga, questionamento e transformagao radical. “Apple reage contra a
visdo de que decisdes curriculares sdo fundamentalmente técnicas e esforga-se por
evidenciar e desvendar os mecanismos que as ligam as esferas econdémica, politica e
cultural do contexto social” (MOREIRA, 1989, p. 25).

Segundo Moreira (1989), a visdo de Michael Apple sobre o curriculo é que ele

promova a emancipag¢do, para que a escolarizacdo venha a contribuir com a
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construcéo social de forma mais politica e critica. Assim, chama a atencao para alguns
principios gerais relacionados ao curriculo, destacados nos estudos de Apple:
a) a necessidade de se pensar curriculo sempre em relacdo ao contexto
social mais amplo;
b) a importancia de se buscar entender os significados subjacentes a pratica
curricular;
c) a necessidade de se identificar (e eliminar) elementos repressivos
porventura presentes nos curriculos;
d) a possibilidade de uma pratica curricular emancipatéria;
e) a necessidade de ndo se dissociar contetido de metodologia;
f) a necessidade de se planejar o curriculo a partir da cultura do aluno;

g) a conveniéncia de se estabelecer aliancas com setores progressistas
externos a escola (MOREIRA, 1989, p. 25).

Com a preocupacéo de evitar o mecanicismo e determinismo dos vinculos entre
producdo e educacao, Apple coloca o curriculo no centro das teorias educacionais
criticas. Defrontando as perspectivas tradicionais referentes ao curriculo, esse autor
discute o fato de o conhecimento existente ser tomado como dado e inquestionavel, o
gue se reflete diretamente na forma em que ele é organizado. Em sua perspectiva
politica, a importancia esta no questionamento, no porqué da escolha de tais
conhecimentos e ndo outros, e por que esses séo considerados importantes (SILVA,
2001).

Dessa forma, o curriculo e o poder compéem uma equacdo basica, que
estrutura a critica do curriculo que é desenvolvida por Apple. Assim,

[...] a questdo basica € a da conexdo entre, de um lado, a producéo,
distribuicdo e consumo dos recursos materiais, econdmicos e, de outro lado,

a producgdo, distribuicdo e consumo de recursos simbdlicos como a cultura, o
conhecimento, a educacéao e o curriculo (SILVA, 2001, p. 48).

Outro aspecto bastante recorrente nas discussdes promovidas por Michael
Apple é a respeito dos sistemas curriculares pré-empacotados, utilizados na maioria
das escolas brasileiras. Esses sistemas apresentam aos professores o curriculo ja
planejado, sem nenhuma oportunidade de alteracbes a serem realizadas. Logo, 0s
professores ndo conseguem associar 0os conteddos curriculares ao contexto real
vivenciado pelos estudantes.

Com a utilizacdo crescente de sistemas curriculares pré-empacotados,
adotados como sendo a forma curricular basica, ndo € exigida virtualmente
nenhuma interacdo por parte do professor. Se praticamente tudo é
racionalizado e especificado previamente a execucao, entdo o contato entre

os professores a respeito de assuntos curriculares reais € minimizado
(APPLE, 1989, p. 162).
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Freire (1998) também se ocupou em criticar esses pacotes curriculares
iImpostos pelos sistemas educacionais, evidenciando, assim, a ocorréncia de uma
educacao bancaria.

E o curioso nisso tudo é que, as vezes, os sabichdes e as sabichonas que
elaboram com pormenores seus pacotes chegam a explicitar, mas quase
sempre deixam implicito em seu discurso, que um dos objetivos precipuos
dos pacotes, que nao chamam assim, é possibilitar uma pratica docente que
forje mentes criticas, audazes e criadoras. E a extravagancia de tal
expectativa esta exatamente na contradigédo chocante entre o comportamento
apassivado da professora, escrava do pacote, domesticada a seus guias,
limitada na aventura de criar, contida em sua autonomia e na autonomia de

sua escola e 0 que se espera da pratica dos pacotes: criancas livres, criticas,
criadoras (FREIRE, 1998, p. 16).

Paulo Freire faz uma séria critica ao discurso contraditério de quem elabora os
curriculos “empacotados” e a situacdo do docente, que, obrigado a seguir esse
documento, perde sua autonomia. Desse modo, fica evidente que a intencionalidade
desses curriculos ndo é a formacdo de consciéncia critica, livre e criadora, como
propagam.

Essas contradicbes mostram a necessidade de os professores terem uma
formacéo critica para tomarem consciéncia da relevancia do seu papel na
concretizacdo de politicas curriculares que se preocupem com a construcdo de uma
realidade democratica e participativa no ambito escolar, oportunizando avancos

quanto a emancipacao escolar e social.
3.5 Ole Skovsmose e a Educacdo Matematica Critica

Nascido na Dinamarca, Ole Skovsmose € mestre em Matematica e Filosofia
pela Universidade de Copenhague e doutor em Educacdo Matematica pela Royal
Danish of Educational Studies. Além de ser professor e teérico na academia,
Skovsmose também é um renomado artista plastico, profissdo que leva de forma
conjunta com seus trabalhos educacionais. E conhecido por trabalhar, de forma
exemplar, a educacdo critica articulada com a Matematica, também conhecida como
Educacdo Matematica Critica, cujo objetivo € desenvolver, tanto nos professores
guanto nos estudantes, uma postura critica da Matematica frente aos desafios da
sociedade contemporanea, tendo Paulo Freire como uma de suas influéncias.

Segundo Skovsmose (2014), na educacéo critica, a relacéo estabelecida entre
os alunos e o professor é extremamente importante, sendo uma relacdo horizontal.

Dessa forma, o professor se despe da figura do dono do saber e assume a postura
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daquele que ensina e aprende ao mesmo tempo. E os alunos se tornam participantes

responsaveis pelas decisGes e controle do processo de aprendizagem, sendo esse 0

primeiro ponto-chave da educacdo critica.
As ideias relativas ao didlogo e a relacdo estudante-professor séo
desenvolvidas do ponto de vista geral de que a educacéo deve fazer parte de
um processo de democratizacdo. Se queremos desenvolver uma atitude
democratica por meio da educacgdo, a educagdo como relacdo social néo
deve conter aspectos fundamentalmente ndo democraticos. E inaceitavel que
o professor (apenas) tenha um papel decisivo e prescritivo. Em vez disso, o

processo educacional deve ser entendido como um dialogo (SKOVSMOSE,
2014, p. 18).

O segundo ponto-chave da educacao critica para Ole Skovsmose se da pela
consideracdo critica de contetdos. Quanto a isso, 0 autor ressalta a importancia do
estabelecimento de uma distancia critica de conteudos da educacdo, destacando,
portanto, o curriculo critico. Segundo Skovsmose (2014), em um curriculo critico sao
colocados principios que sao objetivos e neutros, para que, entdo, se possa estruturar
uma nova perspectiva sobre os contetdos. Assim, o autor apresenta algumas
guestdes relacionadas ao curriculo critico que devem ser consideradas:

1) A aplicabilidade do assunto: quem o usa? Onde é usado?

2) Os interesses por detrds do assunto: que interesses formadores de
conhecimento estdo conectados a esse assunto?

3) Os pressupostos por detras do assunto: que sugestdes e que problemas
geraram 0s conceitos e os resultados na matematica? Que contextos tém
promovido e controlado o desenvolvimento?

4) As fungBes do assunto: que possiveis funcbes sociais poderiam ter o
assunto?

5) As limitagcdes do assunto: em quais areas e em relacdo a que questdes
esse assunto ndo tem qualquer relevancia? (SKOVSMOSE, 2014, p. 19).

O terceiro e ultimo ponto-chave da educacédo critica relaciona-se com as
condi¢cbes fora do processo educacional, ou seja, com problemas encontrados no
contexto social, ao qual Skovsmose (2014, p. 19) denomina de engajamento critico,
que “poderia ser formulado como o direcionamento de ensino-aprendizagem a
problemas”, e os alunos, de forma espontadnea, deveriam se interessar pelos
problemas, visto que eles fazem parte de suas experiéncias cotidianas. Segundo o
autor, entre varios critérios existentes para se formular problemas, dois deles séo
fundamentais: o subjetivo, que é relevante na perspectiva dos estudantes e possivel
de se relacionar com o conteudo de aprendizagem por meio de experiéncias proximas

aos alunos; e o objetivo, que é relacionado com as questdes sociais existentes.
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Ao relacionar a educacdo matematica com a educacdo critica, Skovsmose
(1996) apresenta as ideias da educacdo matematica critica, relatando que devem
estar presentes 0s interesses que se relacionam com a preparacao dos alunos para
exercerem a cidadania, a utilizacdo da Mateméatica como um instrumento de analise
das caracteristicas criticas de relevancia social, a consideracdo dos interesses dos
alunos, os conflitos culturais relacionados com a escola, as reflexdes sobre a
Matematica como um instrumento gerador de problema e o estimulo a investigacéo e
a comunicacdo em sala de aula.

Nesse contexto, Alrg e Skovsmose (2010, p. 18) expbem a educacgao
matematica critica como uma abordagem em que se valorizam certas qualidades de
aprendizagem de Matemaética.

A Educagdo Matematica Critica preocupa-se com a maneira como a
Matematica em geral influencia nosso ambiente cultural, tecnoldgico e politico
e com as finalidades para as quais a competéncia matematica deve servir.
[...] A Educacao Matemética Critica esta também preocupada com questdes
como “de que forma a aprendizagem de Matematica pode apoiar o

desenvolvimento da cidadania” e “como o individuo pode ser empowered?®®
através da Matematica” (grifo dos autores).

Segundo Borba e Skovsmose (2014), o avanco tecnoldgico permitiu que a
Matematica adquirisse o poder de projetar a realidade, moldando o futuro. E cada vez
mais frequente ver modelos matematicos sendo utilizados como base para a tomada
de decisBes, em que a Matematica tem um poder politico e social cada vez maior,
embora néo ilimitado, principalmente pelo fato de as relagbes de poder estarem
intrinsecamente ligadas a uma estrutura tecnoldgica, que pode estabelecer ou
intensificar esse poder. Com base nesses autores, pode-se afirmar que a Matematica
exerce um poder formatador sobre a sociedade, ou seja, ela consegue moldar e
condicionar um grande numero de procedimentos, acfes, comportamentos, etc.
Nesse sentido, a educacdo matematica se caracteriza, dentro do processo
educacional, como a provedora de uma eficiente introdugdo para uma sociedade
eminentemente tecnoldgica.

D’Ambrosio (2005, p. 65) reforca essa ideia e discute sobre os avancos da
tecnologia nos ultimos tempos:

Com o surgimento de uma tecnologia mais avancada, que é a grande

caracteristica na transi¢édo do século XIX para o século XX, [...] ler, escrever
e contar sdo obviamente insuficientes para o século entrante. Iniciaram-se,

15 Skovsmose utiliza esse termo com o significado de libertagdo, no sentido freireano.
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entdo, as grandes reformas e novas propostas educacionais. Particularmente
afetado foi o ensino de ciéncias e de matematica. Surgem os fundamentos
de uma Escola Nova e a Educacédo Matematica emerge como uma disciplina.

Um dos objetivos da educacdo matematica critica € preparar os estudantes
para o desenvolvimento da cidadania, pois, segundo Skovsmose (2005; 2014), ela
ndo pode ser passiva, cabendo a educacdo matematica preparar os estudantes para
uma cidadania critica. Relacionado a essa questdo, Skovsmose (2014, p. 14-15)
enuncia seus dois postulados basicos:

A. E necessario intensificar a interagéo entre a EM e a EC16, para que a EM
ndo se degenere em uma das maneiras mais importantes de socializar
0s estudantes em uma sociedade tecnolégica e, a0 mesmo tempo,
destruir a possibilidade de se desenvolver uma atitude critica em direcao
a essa sociedade tecnolégica.

B. E importante para a EC interagir com assuntos das ciéncias tecnoldgicas
e, entre eles, a EM, para que a EC ndo seja dominada pelo

desenvolvimento tecnolégico e se torne uma teoria educacional sem
importancia e sem critica.

Para que haja o desenvolvimento da cidadania, um dos pontos importantes que
abrirdA caminho a essa aquisicdo é o estabelecimento do dialogo, sendo algo
importante tanto para o professor quanto para o aluno. Dialogar, para Alrg e
Skovsmose (2010, p. 126), indica uma disposi¢ao para abrir mao de uma perspectiva
ou de pressupostos, o0 “que significa nem se prender a pressupostos, nem rechaca-
los”. Assim,

Para que um professor participe de um dialogo em sala de aula, ele ndo pode
ter respostas prontas para problemas conhecidos; ter curiosidade a respeito
do que os alunos fariam e estar disposto a reconsiderar seus entendimentos
e pressupostos [...] O maior ganho que o professor pode ter € que, ao
observar, refletir e expressar sua visdo de mundo em um processo
cooperativo, ele pode mudar e vir a saber coisas de uma nova forma. Para 0s
alunos, isso significa estarem prontos para abrir seu mundo a exploradores,
entrarem em processos momentaneamente incertos e entenderem que nao

h& respostas absolutas para suas questes (ALRYJ; SKOVSMOSE, 2010, p.
126-127).

Sabendo que a aprendizagem é um dos caminhos para o desenvolvimento da
cidadania, Alrg e Skovsmose (2010) afirmam que o didlogo deve assumir um papel
central na sala de aula, e seria, portanto, um pressuposto basico na teoria critica da
aprendizagem. Eles consideram o ensino e a aprendizagem dial6gicos como vetores

da relacao critica entre a educagcdo matematica e a democracia.

16 As siglas EM e EC sédo utilizadas pelo autor para Educagdo Matematica e Educagdo Critica,
respectivamente.
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Ensino e aprendizagem dial6gicos sdo importantes para a pratica de sala de
aula que apoia uma Educacdo Matematica para a democracia. [...] as
gualidades de comunicac¢édo, associadas a dialogo, constituem uma fonte de
aprendizagem com certas qualidades, a que noés nos referimos como
aprendizagem critica de Matematica (ALR@; SKOVSMOSE, 2010, p. 142).

Entdo, a democracia seria outro aspecto bastante relevante para o alcance de
uma educacao matematica que seja critica, ou seja, deve existir uma relacédo que seja
dialética entre democracia e educacdo matematica. Segundo Skovsmose (2005, p.
114), “[...] a educacéo matematica poderia servir para o desenvolvimento adicional de
uma preocupacdo com a democracia, tentando promover, desse modo, a inclusao
social”’. Assim, para que a relacédo entre a educacdo matematica e a democracia seja
estabelecida, Skovsmose (2014) sugere dois tipos de argumentos de democratizacao:
0 social e o pedagdgico.

O argumento social de democratizacao € construido a partir de um olhar voltado
para fora da prética educativa, com o objetivo de identificar, através de reflexdes, um
assunto que seja relevante aos sujeitos. De acordo com Skovsmose (2014) e Péssoa
e Damazio Junior (2013), ele é estruturado por trés ideias basicas:

1. A Matemética pode ser aplicada em um grande namero de situacoes.

2. Por sua grande aplicabilidade, a Matematica tem o poder de formatar a
sociedade, sendo que a tecnologia tem um papel de destaque.

3. Na sociedade contemporanea, o0s conhecimentos matematicos sdao
necessarios para o exercicio dos direitos e deveres democraticos, onde assim
sera possivel entender como as decisdes politicas, econémicas e sociais sdo

influenciadas por modelos matematicos.

Logo, o argumento social de democratizacdo evidencia as aplicacoes
matematicas e a importancia de se construir modelos matematicos. Segundo
Skovsmose (2014, p. 42), “o melhor caminho para aprender é fazendo; em particular,
a melhor maneira de aprender a construir modelos € praticar a constru¢do de
modelos”.

Jé& o argumento pedagogico de democratiza¢do, possui um olhar mais voltado
para o interior da pratica educacional, caracterizando a relagdo entre a educacao
matematica e a democracia. De acordo com Skovsmose (2014) e Péssoa e Damazio

Janior (2013), as trés ideias que o estruturam sao:
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Os estudantes lidam com uma variedade de impressfes ao longo do processo
educacional, onde ha lacunas entre o curriculo oficial, o que o professor espera
gue os estudantes aprendam, o que os estudantes aprendem e as tradi¢cdes do
mundo exterior.

A educacgdo matematica possui um “curriculo oculto” que constantemente entra
em contradicdo com o curriculo oficial; por exemplo, no caso de exercicios que
sdo apresentados e que valorizam a reproducdo mecanica, uma vez que 0
curriculo afirma uma valorizacéo do raciocinio logico e criativo na resolucéo de
problemas.

A competéncia democratica ndo se reduz as estruturas democraticas formais,
mas também tem a ver com a construcdo e consolidacdo de uma postura
democratica por parte do estudante, em que o didlogo possui um papel

importante na sua relagdo com o professor.

Dada a importancia de uma sociedade ser democratica aos seus sujeitos,

consideramos, ainda, como situacdo a ser discutida, o fato de a democracia estar
presente em uma sociedade altamente tecnoldgica. Segundo Campos (2007), a
competéncia democratica exige certo conhecimento tecnolégico, ou seja, de
Matematica, e a consequéncia disso € que ela fica limitada a certa quantidade de

pessoas que tém acesso a esse conhecimento requerido.

Skovsmose (2014) discute a respeito da aquisicdo do conhecimento e propde

gue o conhecimento que leva o individuo a uma postura critica diante da sociedade é
de natureza complexa, e com certeza ndo € unidimensional. Por essa razdo, defende
uma educacao que seja voltada ao desenvolvimento de trés conhecimentos distintos,

porém interligados e dependentes entre si: 0 matematico, o tecnolégico e o reflexivo.

Campos (2007, p. 115), de forma sintética, apresenta esses conhecimentos:

e O conhecimento matematico refere-se as habilidades de dominio de
teoremas, algoritmos, demonstracdes, etc. Este conhecimento estad mais
ligado as atitudes tradicionalistas de ensino, cujo foco é o contetdo.

e O conhecimento tecnoldgico tem referéncia a aplicabilidade da
Matematica e as competéncias na construcao de modelos. Esse tipo de
conhecimento se preocupa em usar a Matematica como ferramenta para
alcancar objetivos tecnolégicos.

e O conhecimento reflexivo baseia-se em um amplo horizonte de
interpretacdes, entendimentos e discussfes que o0 conhecimento
tecnoldgico em si ndo é capaz de desenvolver.
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Entdo, o conhecimento matematico € aquele que esta sendo de fato ensinado
nas aulas de Matematica das escolas de todo o pais, ou que deveria estar. E aquele
gue esta previsto nos programas das redes de ensino, pautados pela educacao
tradicional. Para a efetivacdo desse conhecimento, basta possuir as habilidades
matematicas bésicas. O conhecimento matematico € a base para os outros dois
conhecimentos, pois, sem ele, ndo é possivel ter o conhecimento tecnolégico, e, sem
o conhecimento tecnoldgico, ndo é possivel desenvolver o conhecimento reflexivo de
forma adequada. O conhecimento matematico ndo tem a obrigatoriedade de ser
desenvolvido antes dos demais, mas o ideal é que ambos sejam trabalhados de forma
simultanea (PESSOA; DAMAZIO JUNIOR, 2013).

O conhecimento tecnolégico é aquele relacionado a construcéo e utilizacao de
modelos matematicos. Para auxiliar na resolucdo de problemas reais, € necessario
aliar os conhecimentos matematicos a outros tipos de conhecimento, construindo,
assim, um modelo matematico que seja adequado a situacdo em que esse
conhecimento esteja presente. Esse conhecimento se torna cada vez mais importante
com o passar do tempo, ha medida em que a tecnologia avanca nos diversos setores
da sociedade (PESSOA; DAMAZIO JUNIOR, 2013).

O terceiro conhecimento é o reflexivo, o qual ndo é consequéncia direta do
conhecer matematico e nem do conhecer tecnoldgico, no entanto, necessita deles
para possibilitar que os individuos avaliem as situacdes que |hes sao apresentadas
(PESSOA; DAMAZIO JUNIOR, 2013).

A tese fundamental em rela¢do ao conhecimento tecnolégico e reflexivo é a
de que o conhecimento tecnoldgico, em si, € incapaz de predizer e analisar
os resultados de sua propria producéo; reflexdes séo necessérias. [...] O
conhecimento tecnoldgico ja nasce miope. O conhecimento reflexivo deve
estar baseado em um horizonte mais amplo de interpretacbes e
entendimentos prévios (SKOVSMOSE, 2014, p. 85).

Segundo Campos (2007, p. 26), o conhecimento reflexivo vai de encontro a
ideologia do falso-verdadeiro (ideologia da certeza), muito comum no conhecimento
matematico, em que qualquer resposta dada a um exercicio deve estar certa ou
errada. Isso vai de encontro ao que Alrg e Skovsmose (2010) chamam de
“absolutismo burocratico”, que é o absolutismo de sala de aula, onde se estabelece
em “termos absolutos o que € certo e 0 que € errado sem explicar os critérios que

orientam tais decisdes”.
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De forma contréria ao pensamento de Campos (2007) e Alrg e Skovsmose
(2010), o conhecimento reflexivo tende a valorizar questionamentos sobre a forma
como estdo sendo realizados determinados calculos, a confiabilidade dos resultados
alcancados, as consequéncias dos resultados e o0s préprios questionamentos
efetuados, sem ter a preocupacao de estabelecer tudo como certo ou errado. Assim,
o desenvolvimento do conhecimento reflexivo necessita ser realizado de forma
conjunta ao conhecimento tecnoldgico, pois a soma destes constituira a competéncia
democrética.

Para que a educacado matematica se torne critica, € necessario que ela inclua,
além do conhecimento matematico e tecnolégico, o conhecimento reflexivo, pois sé
assim havera a possibilidade de que a consciéncia critica sobre o papel da Matematica
no contexto social e politico em que o sujeito esta inserido se desenvolva. Portanto,
se temos a intencdo de fazer com que a Matematica seja uma das formas de auxiliar
a formacdo critica dos sujeitos, € necessario oportunizar o desenvolvimento do
didlogo, da cidadania, da democracia, da autonomia e da criticidade nas aulas de
Matematica, a fim de formar sujeitos emancipados, pensantes e autbnomos frente aos

desafios do mundo em que vivem.
3.6 A possibilidade de uma Educacéo Estatistica Critica

Com base nos estudos sobre a educacao critica discutidos neste capitulo, é
possivel compreender que alguns de seus aspectos estdo em consonancia com os da
educacdo estatistica, sugerindo a possibilidade de que esta venha a ser critica.
Campos (2007) e Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013) apresentam alguns pontos
comuns entre as duas areas, como 0s principios de aleatoriedade e de incerteza da
Estatistica, que fogem do determinismo da Matematica e estdo de acordo com a critica
a ideologia do falso-verdadeiro, oportunizando o trabalho com o conhecimento
reflexivo e 0 pensamento estatistico. Isso possibilita enxergar o problema estatistico
de maneira global, com suas interacbes, compreendendo suas relacdes, variacoes e
seus porqués, e vai ao encontro do pensamento reflexivo, valorizando o
guestionamento, a confiabilidade dos resultados e estimulando a criatividade.

Além disso, é possivel identificar o raciocinio estatistico em situagdes criticas,
no qual os problemas estatisticos devem sempre comecgar com um questionamento e

terminar com uma opinido, sempre fundamentado em resultados que sejam praticos.
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Isso se relaciona diretamente com a valorizagao da criticidade do aluno, defendida por
Skovsmose (1996; 2005; 2014), com a oportunidade de dar voz aos alunos,
mencionada por Giroux (1997), e com o estimulo da reflexdo, abordado por Freire
(1979; 1983; 1988; 2000; 2013; 2015; 2016).

A literacia estatistica também esta carregada de aspectos importantes da
educacgdo critica. Destacamos a importancia da argumentacdo, de se expressar
mediante a uma linguagem prépria da Estatistica e de debater conceitos que estao
inseridos em um contexto de discussao social, ligados as ideias do conhecimento
reflexivo, que possibilitam a preparacédo dos estudantes para a vida social, quando
séo incentivados a perceber, entender, julgar e aplicar os conceitos matematicos em
sua vida cotidiana (CAMPOS, 2007; CAMPOS; WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013).

E possivel apreender que ndo ha dicotomia entre esses aspectos da educacio
estatistica e da educacéo critica. O que existe € um complemento entre eles, que pode
oportunizar uma educacao estatistica que seja contextualizada em um ambiente
dialégico, humanista e democratico. Logo, podemos afirmar que, assim como a
educacdo matematica, a educacao estatistica também possui um carater critico, que
pode ser uma ferramenta importante na busca da justi¢a social.

De acordo com Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013, p. 63-64), uma
educacao estatistica que tenha a intencao de seguir os principios da educacéo critica

e se tornar educacéo estatistica critica deve:

e problematizar o ensino, trabalhar a Estatistica por meio de projetos,
permitindo aos alunos que trabalhem individualmente e em grupos,
valendo-se dos principios da modelagem matematica, usando exemplos
reais, contextualizados dentro de uma realidade condizente com a do
aluno;

o favorecer e incentivar o debate e o dialogo entre os alunos e entre eles e
o professor, assumindo uma postura democratica de trabalho pedagégico
e delegando responsabilidades aos alunos;

e incentivar os alunos a analisar e interpretar os resultados, valorizar a
escrita, promover julgamentos sobre a validade das ideias e das
conclusbes, fomentar a criticidade e cobrar dos alunos o seu
posicionamento perante 0s questionamentos;

e tematizar 0 ensino, ou seja, privilegiar atividades que possibilitem o
debate de questdes sociais e politicas relacionadas ao contexto real de
vida dos alunos, incentivando a liberdade individual, a justica social e
valorizando a reflex@o sobre o papel da Estatistica nesse contexto;

e utilizar bases tecnoldgicas no ensino, valorizando competéncias de
carater instrumental para o aluno que vive numa sociedade
eminentemente tecnolégica;

e adotar um ritmo proéprio, um tempo flexivel para o desenvolvimento dos
temas;
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e evidenciar o curriculo oculto, debater o mesmo com os estudantes,
permitindo que eles participem das decisées tomadas e do controle do
processo educacional;

e avaliar constantemente o desenvolvimento do raciocinio, do pensamento
e da literacia, desmistificando esse processo de avaliagdo do aluno,
permitindo que ele participe das decisdes e assuma responsabilidades
sobre esse processo.

E, para complementar esses aspectos, 0s autores apontam trés principios
bésicos que possibilitardo o engajamento do professor nessa préatica de educacao

estatistica critica. Sao eles:

e contextualizar os dados de um problema estatistico, preferencialmente
utilizando dados que, de alguma forma, estejam relacionados com o
cotidiano dos alunos;

e incentivar a interpretacdo e andlise dos resultados obtidos;

e socializar o tema, ou seja, inseri-lo num contexto politico/social e
promover debates sobre as questdes levantadas (CAMPOS;
WODEWOTZKI; JACOBINI, 2013, p. 64).

Mediante o exposto, inferimos que € possivel a existéncia de uma educacao
estatistica critica, exigindo um olhar mais critico dos professores que trabalham com
a Estatistica, de modo que possibilitem discuss6es fundamentadas e conscientes.
Assim, o0 ensino de Estatistica poder4 promover o engajamento dos alunos em
guestdes sociais e politicas que tenham relevancia no seu cotidiano, como cidadaos

gue buscam viver em uma sociedade democratica, humanizada e nao alienada.
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CAPITULO 4
O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Com a intencdo de delinear a trajetOria percorrida na presente pesquisa,
detalhamos neste capitulo a metodologia utilizada para sua construcao. Explicitamos
a abordagem metodoldgica, o método, a caracterizagdo do l6cus e sujeitos da
investigacdo, as técnicas de coleta e producdo de dados e os procedimentos de

sistematizacao e analise.
4.1 A abordagem da pesquisa

Para o desenvolvimento desta pesquisa, julgamos ser mais coerente a
abordagem qualitativa, visto que ndo temos a intencdo de apresentar dados
numéricos e suas representacdes, mas sim nossas interpretacées dos dados, com
base na literatura que fundamenta teoricamente a pesquisa. De acordo com Minayo
(2001, p. 21), essa abordagem trabalha com “o universo de significados, motivos,
aspiracoes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relac¢des, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos
a operacionalizagao de variaveis”. Preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade,
da compreensao do mundo e dos sujeitos, e explica como se dao as rela¢gdes sociais.

Na abordagem qualitativa, o pesquisador se aprofunda na compreensao dos
fenbmenos da realidade estudada, como a acao de individuos em seus ambientes ou
contextos sociais, e os interpreta de acordo com 0s modos como 0s proprios sujeitos
dessa realidade se relacionam. Assim, além de envolver a coleta e producéo de dados
descritivos, obtidos pelo pesquisador por meio do contato direto com a situacdo, essa
abordagem visa enfatizar mais o processo do que o produto, preocupando-se em
retratar a perspectiva dos participantes da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 2006).

A escolha dessa abordagem se justifica, ainda, por observarmos que, por meio
da descricdo dos dados construidos em nossa inser¢cdo no lécus de pesquisa, seria
possivel analisar as relacbes estabelecidas entre o0s sujeitos participantes, 0s
conteudos ensinados em sala de aula e 0 mundo em que esses sujeitos vivem,
baseados em um processo de interacfes cotidianas. Além disso,

Parte de questdes ou focos de interesses amplos, que vao se definindo a

medida que o estudo se desenvolve, envolve a obtencédo de dados descritivos
sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do
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pesquisador com a situacdo estudada, procurando compreender o0s
fenbmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da
situacéo em estudo (GODOY, 1995, p. 58).

Entdo, consideramos que esta pesquisa valeu-se das principais caracteristicas
da abordagem qualitativa, visto que as descricdbes dos dados observados foram
analisadas e todos os processos desta investigacdo foram detalhados, sendo essa

uma das caracteristicas mais importantes desse tipo de abordagem.
4.2 O método

A partir da abordagem escolhida para esta investigacdo, foi possivel
compreender que o método que a orienta € o materialismo historico dialético, visto
gue ele leva em consideragéo a historicidade do sujeito e busca explicacdo para os
problemas de determinados fen6menos no plano da realidade. Segundo Gatti (2002,
p. 126), esse método:

[...] nasce do embate de ideias, perspectivas e teorias com a p(ética. Ele nédo
€ somente um conjunto de regras que ditam um caminho. E também um
conjunto de crencas, valores e atitudes. Ha que se considerar o aspecto
interiorizado do método, seu lado intersubjetivo e até, em parte,

personalizado pelas media¢des do investigador. Ou seja, o método, para
além da ldgica, é vivéncia do proprio pesquisador com o pesquisado.

Trivinos (2013) acrescenta que o pesquisador que opta pelo materialismo
historico dialético compreende a realidade, valoriza a contradicdo dindmica do fato
observado e a atividade criadora do sujeito que estd sempre a caminho e em
formacdo. Durante o processo de pesquisa, busca apreender a relacdo entre a
consciéncia dos sujeitos envolvidos e o contexto da realidade observada, a qual se
encontra em total transformacdo, o que possibilita compreendé-la em situacdes
vivenciadas no cotidiano escolar.

Esse tipo de método se caracteriza, de acordo com Pires (1997, p. 87), “pelo
movimento do pensamento através da materialidade histérica da vida dos homens em
sociedade, isto é, trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis
fundamentais que definem a forma organizativa dos homens durante a historia da
humanidade”. E complementando essa linha de raciocinio, Souza, Magalhdes e
Guimarées (2014, p. 48) afirmam que:

[...] o Materialismo Histdrico Dialético estabelece que na relagao entre sujeito

e objeto, tanto o sujeito como o objeto tém papel ativo na construgdo do
conhecimento. Ambos sofrem transformag8es durante o processo, que €&
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contraditorio, dinamico e historico. A énfase esta nas transformacdes que se
operam durante todo o processo.

No decorrer desta pesquisa, observamos que algumas transformacdes
ocorreram, pois tanto os pesquisadores deste trabalho quanto os sujeitos pesquisados
sdo historicamente construidos. Logo, com relacdo a percepcdo e concepcdo da
realidade observada e a constituicdo e desenvolvimento da relacéo teoria e pratica,
par dialético que se constitui na praxis docente, foi possivel observar mudancas nos
pesquisadores durante todo o processo desta investigagao.

Nesse sentido, a respeito do materialismo histérico dialético, Frigotto (2010, p.
79) destaca que:

[...] € importante enfatizar que a dialética, para ser materialista e histérica,
nao pode constituir-se numa “doutrina” ou numa espécie de suma teolégica.
Para ser materialista e histdrica tem de dar conta da totalidade, do especifico,
do singular e do particular. Isto implica dizer que as categorias totalidade,

contradicdo, mediacdo, alienacdo ndo sdo aprioristicas, mas construidas
historicamente.

Mediante esse pensamento, vé-se a importancia da historicidade como
elemento central nesse enfoque, na busca constante pela compreensao da totalidade
e apreenséo do real.

Na perspectiva materialista histérica, o método esta vinculado a uma
concepcéo de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. A questéo da
postura, neste sentido, antecede o método. Este constitui-se em uma espécie
de mediacdo no processo de apreender, revelar e expor a estruturacdo, o

desenvolvimento e transformacao dos fenémenos sociais (FRIGOTTO, 2010,
p. 84).

Nesse sentido, conclui-se que esta pesquisa contempla elementos do método
materialista historico dialético, tais como: a historicidade, ao trazermos os aspectos
histéricos referentes a Estatistica, Educacdo Estatistica e Educacdo Critica; a
totalidade, quanto a compreensdo ampla da realidade em que nossa pesquisa se
insere e as mediacdes histéricas que a constituem; a transformacédo, tanto dos
pesquisadores frente aos elementos da pesquisa quanto dos sujeitos investigados,
gue estdo em constante transformacéo e movimento; e a apreensédo do contexto, ao
compreender o espago onde a pesquisa foi realizada e o olhar dos sujeitos

participantes sobre os assuntos discutidos.
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4.3 Tipo de pesquisa

Esta dissertacdo aborda questdes reais, que ocorrem cotidianamente nas
escolas, e visa estabelecer compreensdes e acdes pedagodgicas mais compativeis
com o contexto estudado. Configura-se como uma pesquisa etnografica educacional,
pois permite o contato do pesquisador com a situacdo pesquisada, além da
reconstrucao de processos e relacdes que sao dadas com base no cotidiano escolar.
Além disso, possibilita compreender como a dominacéo, a resisténcia, a opressao e a
contestacdo fazem parte desse contexto, onde também s&do reelaborados
conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos de ver e sentir a realidade e o
mundo. Segundo Esteban (2010, p. 163), as pesquisas etnograficas na area de
educacao tém a intencado de “compreender ‘de dentro’ os fendmenos educacionais”.
E esse foi 0 nosso objetivo ao realizar a presente investigacao.

Moreira e Caleffe (2006, p. 86) afirmam que o propésito da pesquisa do tipo
etnografico em educacao “é descrever, analisar e interpretar uma faceta ou segmento
da vida social de um grupo e como isso se relaciona com a educacdo”. Ademais,
explicitam que:

As fontes de dados sdo as pessoas, 0s cenarios e 0s objetos relevantes que
estdo sendo observados. A coleta de dados é feita pelo pesquisador por meio
de observacdes, analise documental e/ou entrevistas. A andlise dos dados é
feita a partir das descri¢cdes verbais, andlise légica das informacdes para

descobrir padrdes e temas importantes e a interpretagdo da cultura
compartilhada do grupo.

Portanto, inferimos que o termo etnografia deve ser usado de forma cuidadosa,
uma vez que, no processo de transferéncia da area de antropologia para a area de
educacao, a etnografia sofreu algumas adaptacdes, afastando-se do foco de interesse
dos antropdlogos, que € a descricdo da cultura de um grupo social, para se preocupar
com o processo educativo em si (LUDKE; ANDRE, 2013). Dessa forma, corroboramos
com a visdo de Liudke e André (2013), que entendem que na educacdo sédo feitas
pesquisas do tipo etnografico, e ndo etnografia no sentido estrito.

4.4 Os cenarios e sujeitos da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em duas escolas publicas estaduais localizadas na
regiao norte do municipio de Anapolis (GO). A primeira escola, a qual foi denominada

de X, atende a mais de 1100 alunos em trés turnos letivos, ofertando vagas para o
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ensino fundamental Il e para o ensino médio. A instituicdo conta com quinze salas de
aula, uma secretaria, uma diretoria, uma sala para a coordenacéo, uma sala para os
professores, uma sala para Atendimento Educacional Especializado (AEE), uma
biblioteca com livros didaticos e literarios, uma cozinha recém-reformada, uma quadra
poliesportiva coberta e um amplo espaco fisico, com rampas de acesso para
deficientes.

A segunda escola, a qual foi denominada de Y, atende a mais de 600 alunos,
também em trés turnos letivos e com vagas para o ensino fundamental Il e ensino
médio. Possui doze salas de aula, distribuidas em dois andares, um laboratério de
informatica, uma sala multimidia, uma biblioteca com livros didaticos e literarios, um
laboratorio de ciéncias, duas salas para a coordenacao, uma diretoria, uma sala para
0s professores, uma secretaria, uma sala para o AEE, uma cantina, uma quadra
poliesportiva coberta e um amplo espaco fisico, com rampas de acesso para
deficientes. Reformada no ano de 2014, essa escola é a Unica do municipio de
Anapolis que recebeu verba do governo para reconstrucéo, sendo reconhecida como
uma escola no padréao século XXI.

A escolha dos locais para o desenvolvimento da pesquisa foi motivada,
primeiramente, pela total abertura de seus diretores, 0os quais ja conheciam o
pesquisador, uma vez que ele estudou na escola X e trabalhou na Y. Dessa forma,
também conhecia os professores que lecionavam Matematica, o que facilitou a
permissao para a entrada em suas salas de aula.

O primeiro contato com as duas instituicées, para fins de pesquisa, se deu com
a solicitacéo de autorizacdo dos diretores das duas escolas, por meio da assinatura
do Termo de Anuéncia. Em seguida, os professores e os alunos foram procurados
para que, caso aceitassem participar da pesquisa, assinassem o0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). ApGs recolhidas as assinaturas, o projeto
de pesquisa e os referidos documentos foram enviados ao comité de ética da
Universidade Federal de Goias, e, ap0s a aprovacao, iniciamos a producao de dados.

A selecao dos sujeitos participantes da pesquisa, professores e alunos, ocorreu
por meio de alguns critérios: os professores regentes deveriam ser efetivos na rede
estadual de ensino, o que possivelmente ndo resultaria em um afastamento abrupto
da pesquisa, além de serem formados em Matematica e lecionarem a disciplina na 32
série do ensino médio, considerando que o contetdo de Estatistica é abordado nessa

série, conforme o curriculo do estado de Goias. Ja os critérios para escolha dos alunos
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participantes foram: estarem cursando a 32 série do ensino médio e aceitarem fazer
parte da pesquisa.

Quanto aos professores, trés aceitaram participar da pesquisa, sendo duas
mulheres e um homem, os quais foram nomeados como P1, P2 e P3. Dois deles
lecionam na escola X (P1 e P2), e um na escola Y (P3). O professor P1 é efetivo na
rede estadual de ensino ha mais de 20 anos e leciona somente nessa escola por todo
esse tempo. Tem 45 anos de idade, é licenciado em Matematica e possui pos-
graduacéo na area de ensino. P2 é efetiva na rede estadual de ensino ha mais de 10
anos e também leciona na rede privada de ensino basico. Tem 35 anos de idade, é
licenciada em Matematica e possui pés-graduacdo em Engenharia Civil. P3 é efetiva
na rede estadual de ensino ha mais de 10 anos e também leciona na rede privada de
ensino superior. Tem 32 anos de idade, é licenciada em Matemética, mestre em
Ciéncias e esta cursando doutorado na area de Educacao.

No que se refere as turmas participantes, foram selecionadas trés, uma de cada
professor, denominadas de A, B e C. A turma A pertence a escola X, tem como regente
P1 e é do periodo noturno. Essa turma possui 26 alunos frequentes, com idade entre
17 e 22 anos, sendo a maioria do sexo feminino. A turma B também pertence a escola
X, tem como regente P2 e também é do periodo noturno. Possui 28 alunos frequentes,
com idade entre 17 e 22 anos, sendo a maioria do sexo masculino. A turma C pertence
a escola Y, tem como regente P3 e é do periodo matutino. Possui 26 alunos
frequentes, com idade entre 16 e 18 anos, sendo a maioria do sexo feminino. Cabe
ressaltar que os alunos das trés turmas residem nas proximidades das instituicdes de
ensino, que ficam em bairros carentes e periféricos da cidade.

Observamos que a maioria dos alunos estédo inseridos no mercado de trabalho,
principalmente os da turma A e B. Para eles, o motivo principal de estarem
matriculados no noturno € a necessidade de trabalhar durante o dia, seja por ja terem
sido reprovados no periodo matutino ou por ja terem evadido do ensino médio. Dessa
forma, eles buscam conciliar o trabalho com os estudos para terminar o ensino médio
e conseguir um emprego melhor.

Ao analisar a idade dos estudantes das turmas A e B, percebemos que,
segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), eles estdo em situagao de “distorcéo idade-série”, ou seja, quando os alunos
estdo com idade superior a recomendada para a série em que estdo matriculados,

considerando que a idade correta para o término do ensino médio é de 17 anos. Ja os
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alunos da turma C, que também trabalham no periodo contrario as aulas, possuem

idade condizente a série em que estdo matriculados.

4.5 Processo de producédo dos dados

Um dos momentos mais importantes de uma pesquisa, juntamente com a
analise, € a coleta e producdo de dados, uma vez que eles ndo estdo reunidos e
organizados, e isso precisa ser feito pelo pesquisador de acordo com seu objeto de
investigacdo, problema de pesquisa e objetivos. De acordo com Lakatos e Marconi
(2003, p. 166), “sédo varios os procedimentos para a realizagdo da coleta de dados,
gue variam de acordo com as circunstancias ou com o tipo de investigagao”. Assim,
selecionamos alguns procedimentos que consideramos pertinentes para elucidacéo
da problematica que deu origem a essa pesquisa, tais como: levantamento
bibliogréfico, observacgédo, entrevista, grupo focal e analise documental.

4.5.1 Levantamento bibliografico

Para melhor compreenséo da temética escolhida e fundamentacgéo tedrica da
pesquisa, realizamos inicialmente um levantamento bibliografico sobre a educacao
estatistica trabalhada no ensino médio. Segundo Lakatos e Marconi (2003), o
levantamento bibliografico € uma importante fase da pesquisa cientifica e deve ser o
primeiro passo dado pelo pesquisador, pois, além de trazer conhecimentos relativos
ao campo de interesse da pesquisa, previne possiveis duplicacdes de trabalhos e
esforcos desnecessarios.

Desse modo, buscamos compreender como a educacao estatistica vem sendo
abordada nas publicacdes referentes ao periodo de 2013 a 2017. Foram utilizados
trés peridédicos de busca especializados (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes; Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES; e Portal de Periddicos
da CAPES/MEC), nos quais obtivemos um total de 27 dissertacdes e 6 artigos que
atenderam as nossas especificacbes. Um detalhamento maior sobre essa busca e a
analise desses materiais esta presente no capitulo 1 desta dissertacéo.

Essa revisdo é bastante pertinente devido a descoberta de outros estudos com

essa tematica, o que nos auxiliou a enxergar o problema da pesquisa de forma mais
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abrangente. Além disso, foi possivel verificar se esse tipo de estudo ja tinha sido
realizado por outros autores, o que da legitimidade e originalidade a esta pesquisa.

4.5.2 Observacao

Uma das principais fun¢des da observacao é contribuir para que o pesquisador
esteja mais perto dos sujeitos de sua pesquisa. Assim, antes de ir a campo, 0
pesquisador planeja e esquematiza, com base na questdo de investigacdo e nos
fundamentos tedricos, o que pretende observar, chegando ao local ciente do que pode
ser importante para a sua pesquisa. Segundo Trivifios (2013), o ato de observar néo
é simplesmente olhar o que existe a sua volta, mas destacar de um conjunto algo em
especifico, prestando bastante atencdo a todas as suas caracteristicas.

Nesta pesquisa, optou-se pela observacdo nado participante (LAKATOS;
MARCONI, 2003), também conhecida como observacdo livre (TRIVINOS, 2013).
Nesse tipo de observacdo, o pesquisador tem total contato com a comunidade ou
realidade estudada, mas nao se integra a ela; presencia os fatos, mas nao participa
deles; ndo se envolve nas situacdes, fazendo mais o papel de espectador. Dessa
forma, a observacdo é totalmente direcionada, estruturada e sistematizada, se
distanciando de meras percepc¢oes do dia a dia (LAKATOS; MARCONI, 2003). Logo,
por meio de um olhar atento para a pratica pedagdgica do professor e para o modo
como os alunos concebem os conteudos de Estatistica, buscamos compreender como
esses contelidos estéo sendo trabalhados em sala de aula.

As observagdes aconteceram em um bimestre letivo, com o total de doze aulas
em cada turma, porém nem todas em sequéncia, devido a eventualidades. Tanto as
aulas da turma do matutino quanto as do noturno, em ambas as escolas, eram
organizadas semanalmente em duas aulas de matematica e duas aulas de
matematica aplicada, sendo que nessas Uultimas os professores ndo davam
continuidade ao conteudo de Estatistica. Nas aulas de matematica aplicada, os
professores tinham a obrigatoriedade de resolver, juntamente com os alunos,
exercicios contidos no livro Aprender Mais, distribuido pela secretaria estadual de
educacdo com o intuito de prepara-los para as provas diagnésticas ao fim de cada
bimestre. Portanto, as aulas de matematica aplicada nédo foram observadas e nao

entrardo em nossas andlises.
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Em um diario de campo, fizemos o registro de todas as observacgoes,
procurando descrever com riqueza de detalhes as ocorréncias ao longo das aulas. Tal
instrumento é de grande importancia para a coleta de dados, e nos ajudou muito no
registro de todos os acontecimentos e dialogos dos alunos, entre eles e com o
professor, e no registro da pratica pedagogica do professor em sala de aula. Sobre a
relevancia do diario de campo, Fiorentini e Lorenzato (2007, p. 119) afirmam que:

E nele que o pesquisador registra observacdes de fendmenos, faz descri¢cbes
de pessoas e cenarios, descreve episodios ou retrata didlogos. Quanto mais
proximo do momento da observacao for feito o registo, maior sera a acuidade
da informacg&o. [...] como recomendag&o, nesse caso, que o observador,
sempre que for acrescentar as suas observagfes e descricdes algumas

reflexdes ou comentarios pessoas, abra uma nota com as iniciais “RCP”
(reflexBes e comentarios do pesquisador).

As recomendac0fes de Fiorentini e Lorenzato (2007) e Bogdan e Biklen (2006)
foram seguidas, com relacdo as anotacbes feitas em campo terem uma parte
destinada a comentérios relativos aos sujeitos, aos dialogos que ali aconteceram, ao
local de observacéo, as atividades desenvolvidas e as eventualidades ocorridas. Além
disso, foi realizada uma parte reflexiva dessas observacdes, o que incluiu nossas

observacbes pessoais, suscitando problemas, ideias, especulacdes e duavidas.

4.5.3 Entrevistas

A entrevista € um dos procedimentos mais usuais quando se realiza um

trabalho de campo com abordagem qualitativa. Com ela, estabelecemos “uma
situacdo humana, em que estdo em jogo as percepcdes do outro e de si, expectativas,
sentimentos, preconceitos e interpretacdes para 0s protagonistas: entrevistador e
entrevistado” (SZYMANSKI, 2004, p. 12).

O principal objetivo ao utilizar esse tipo de instrumento de coleta é a obtencao
de dados que realmente interessam a investigacdo, e escolhemos essa forma para
averiguar qual a compreenséao dos professores participantes da pesquisa sobre como
a Estatistica vem sendo trabalhada no ensino médio. Utilizamos um dos tipos de
entrevista mais frequentes no campo educacional, a entrevista semiestruturada, que,
de acordo com Trivifios (2013, p. 146), é:

[...] aguela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias

e hipoteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hip6teses que vao surgindo a medida
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gue se recebem as respostas do informante. Dessa maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a
participar na elaboracao do contetuido da pesquisa.

Assim, para orientar a entrevista, preparamos um roteiro com oito questdes

(Apéndice A), cujo intuito era apreender a visdo dos professores participantes sobre:

- O ensino de Matematica nas escolas.

- Como eles trabalham a Matematica em suas aulas e promovem aulas que
envolvam a todos os alunos.

- Se consideram que ha impacto na aprendizagem dos alunos quando
estabelecem relacdes entre os conteudos trabalhados e as situagbes do
cotidiano.

- Quais conteudos de Estatistica foram contemplados em seu planejamento
bimestral e quais as razGes dessa escolha.

- Se a forma como trabalham a Estatistica auxilia os alunos a construirem
conceitos e como constatam isso.

- Se pensam que os alunos estabelecem relacfes entre os conceitos estudados
e 0 seu cotidiano.

- Como caracterizam suas praticas docentes.

Cabe ressaltar que, inicialmente, buscamos abordar questdes referentes a
Matematica e seu ensino, e, em sequéncia, indagacdes relacionadas com a
Estatistica, visto que ela se faz presente no curriculo de Matematica do ensino médio
e utiliza conceitos dessa disciplina para ser trabalhada.

As entrevistas com os professores foram realizadas concomitantemente ao
processo de coleta dos demais dados. Com agendamento prévio, de acordo com a
disponibilidade dos professores, as entrevistas foram concedidas individualmente, nas
dependéncias da escola em que atuam, sendo gravadas em audio, com duracdo de
aproximadamente vinte minutos. Foram explicados, inicialmente, os objetivos da
entrevista e como ela seria realizada. Na entrevista semiestruturada, o pesquisador,
“pretendendo aprofundar-se sobre um fenbmeno ou questéo especifica, organiza um
roteiro de pontos a serem contemplados, podendo, de acordo com o desenvolvimento
da entrevista, alterar a ordem deles e, até mesmo, formular questdes néo previstas
inicialmente” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 121).
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Durante as entrevistas, os professores se sentiram a vontade e se mostraram
dispostos a contribuir, da melhor forma possivel, com informacdes referentes a escola,
aos alunos e suas acdes. Em um dialogo aberto e franco, seguimos a ordem das
guestdes propostas no roteiro elaborado, e, quando surgiam assuntos pertinentes ou
respostas incompletas, formulavamos questdes complementares, a fim de apreender
melhor suas compreensdes sobre 0 assunto em pauta.

Consideramos, portanto, que foi realizada uma entrevista semiestruturada
reflexiva, que, segundo Szymanski (2004, p. 14), € compreendida como:

[...] um encontro interpessoal no qual é incluida a subjetividade dos
protagonistas, podendo se constituir um momento de construcdo de um novo
conhecimento, nos limites da representatividade da fala e na busca de
horizontalidade nas relagfes de poder [...], tanto porque leva em conta a

recorréncia de significados durante qualquer ato comunicativo quanto a busca
de horizontalidade.

Reiteramos essa ideia por avaliarmos que houve uma interacdo social, na qual
o dialogo foi pega fundamental na busca da horizontalidade e igualdade de poder na
relacdo entre pesquisador e entrevistado. Quando falamos em reflexdo mediante a
entrevista, também consideramos a importancia de refletir sobre a fala de quem é
entrevistado, o que exige empatia do pesquisador, ao se colocar no lugar de quem ele

entrevista para melhor entendimento de sua fala (SZYMANSKI, 2004).

4.5.4 Grupo focal

Ao buscar a opinido dos estudantes, optamos pelo grupo focal, visto que € um
dos procedimentos mais completos nos quesitos ganho de tempo, captacdo de
emocoes, facilidade na expresséo de ideias e experiéncias entre determinado grupo.
Essa técnica de coleta de dados tem seus fundamentos tedrico-metodoldgicos nas
teorias de grupo, na sociologia e na psicologia social critica. O grupo focal apresenta-
se como uma entrevista em grupo, que atende a fins especificos em dada
investigacdo, e € considerado apropriado para pesquisas qualitativas (MINAYO,
2007).

Trata-se de um procedimento de pesquisa que torna possivel a obtengéo de
dados de natureza qualitativa, por meio das interacdes grupais ao se discutir um topico
especial, sugerido pelo pesquisador, comum a todos os participantes. No grupo focal,

0 pesquisador tem a possibilidade de ouvir varios sujeitos ao mesmo tempo, além de
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observar as interacdes caracteristicas do processo grupal. Seu objetivo é obter uma
variedade de informag0fes, sentimentos, experiéncias e representacdes de pequenos
grupos acerca de um determinado tema (WESTPHAL; BOGUS; FARIA, 1996).

De acordo com Morgan (1997), a marca registrada de um grupo focal é a
utilizacao da interacao do grupo para a producédo de dados e insights que seriam de
dificil acesso sem a comunicacdo produzida em grupo. A énfase esta na interacao
dentro do grupo, baseada em tdpicos oferecidos pelo pesquisador, que assume o0
papel de moderador. A vantagem desse tipo de procedimento é que oportuniza a
observacdo de uma grande quantidade de interagdes sobre um determinado tema em
um periodo de tempo limitado, buscando a pluralidade de ideias entre os participantes,
Nao 0 consenso.

Por meio das discussdes planejadas, o grupo focal foi usado para apreender a
visdo dos alunos participantes a respeito do tema, e isso emergiu durante a reuniao
com 0S grupos.

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construgao
da realidade por determinados grupos sociais, compreender préaticas
cotidianas, acdes e reacfes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes,
constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das
representacdes, percep¢cbes, crencas, habitos, valores, restricbes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
guestao por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para
o estudo do problema visado. A pesquisa com grupos focais, além de ajudar
na obtencéo de perspectivas diferentes sobre uma mesma questdo, permite
também a compreensao de ideias partilhadas por pessoas no dia a dia e dos

modos pelos quais os individuos séo influenciados pelos outros (GATTI,
2005, p. 11).

Antes de fazer o convite aos estudantes para participarem dos grupos focais,
elaboramos um roteiro com sete perguntas (Apéndice B), direcionando as discussoes,

tanto sobre Estatistica quanto sobre Matematica. Assim, discutimos sobre:

- A importancia de se aprender Matematica.

- Se conseguem enxergar a ligacdo entre os conteudos de Matematica e de
Estatistica com situacdes vivenciadas no cotidiano.

- Se consideram que 0s conteudos estatisticos estudados foram essenciais
para a formacao de cada um.

- Dentre os conceitos estudados em Estatistica, quais realmente aprenderam e
se a forma como foram trabalhados favoreceu a aprendizagem deles.

- Como gostariam que a Estatistica fosse ensinada.
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ApOs as observagdes realizadas em sala de aula, comentamos com os alunos
sobre o acontecimento dos grupos focais, explicando o que é um grupo focal e o
motivo de sua realizacdo. Agimos conforme as orientacfes de Gatti (2005), em que o
recomendado € ndo dar muitos detalhes sobre a pesquisa, pois ha o risco de os
participantes se prepararem com antecedéncia e irem com ideias pré-formadas, o que
ocasionaria a formacéo de opinides prévias, que poderiam interferir nas discussdes.

Na sequéncia, fizemos o convite a todos os alunos para o grupo focal, pois a
escolha dos participantes se daria de forma totalmente voluntaria. Assim, dispuseram-
se a participar: seis alunos da turma A, sete alunos da turma B; e sete alunos da turma
C. Entéo, foi marcado com cada grupo de alunos um dia e horario diferente de suas
aulas diarias para a realizacdo dos grupos focais. Os alunos voluntarios se
comprometeram a participar da atividade de forma consensual e, no dia e hora
marcados, todos compareceram.

Buscamos um local tranquilo para a reunido, visto que precisavamos de
bastante siléncio para conseguir realizar as discussdes. A forma de captacdo das
informacdes deixou todos os alunos timidos inicialmente, visto que registramos toda
a conversa em audio, mas, com o decorrer do tempo, foram se desinibindo,
respondendo as perguntas conforme solicitado.

Reunidos em circulo, iniciamos a atividade explicando um pouco sobre o
funcionamento de um grupo focal e estabelecendo uma relacdo aberta, para que
pudessem questionar algo que nao estivesse claro. Na medida em que iamos
instigando os estudantes com os tépicos do roteiro, eles foram respondendo as
questdes, sem interromper 0s outros colegas, além de realizarem reflexdes, tanto
sobre o que foi dito por eles quanto pelos outros colegas, de forma organizada, com
nossa mediacdo. Em nenhum momento os alunos se dispersaram, pelo contrario, eles
se conectaram com as nossas indagacdes em meio as respostas e ao dialogo como
um todo. Os grupos focais duraram cerca de 30 minutos em cada turma, e, ao fim das
discussbes, destacamos que todas as informac¢des fornecidas por eles estariam sob

sigilo.
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4.5.5 Pesquisa documental

Com o intuito de compreender a forma como os conteudos de Estatistica sao
selecionados para serem trabalhados em sala de aula, optamos por realizar uma
pesquisa documental. Esse tipo de instrumento assemelha-se muito com a pesquisa
bibliografica, tendo como principal diferenca a natureza de suas fontes. Ao passo que
a pesquisa bibliografica se utiliza das contribuices de autores sobre determinado
tema, a pesquisa documental tem como fonte materiais ainda n&o tratados
analiticamente, ou que podem ser reelaborados conforme os objetivos da pesquisa
(MOREIRA; CALEFFE, 2006; GIL, 2008).

Os documentos selecionados para esse estudo foram o Curriculo Referéncia
da Rede Estadual de Goiés, na parte destinada a Matematica em que a Estatistica €
contemplada, e os planos de aula dos professores regentes. Esses documentos nos
auxiliardo a entender como os conteudos de Estatistica sdo apresentados no curriculo
escolar e 0 modo como os professores abordam esses conteldos em sala de aula. A

seguir, apresentamos um detalhamento desses dois documentos.

4 5.5.1 Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Goias

O Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Goids estd em fase de
experimentacdo e debate desde novembro de 2011. Foi elaborado em meio a
discussbes e encontros com diversos professores das diferentes areas do ensino
basico. Em dezembro de 2012, a Secretaria de Estado de Educacdo, Cultura e
Esporte (SEDUCE) organizou as contribuicdes feitas, durante um ano de debate, por
especialistas das areas de conhecimento e professores da rede estadual, e elaborou
um curriculo base que se encontra em fase de experimentacdo em todo o estado.

Fundamentado em documentos nacionais como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo (Lei n® 9.394/96) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e Médio, o curriculo de Goias tem como objetivo colaborar com as
unidades educacionais do estado ao trazer uma proposta de bimestralizacdo dos
conteudos, e assim obter melhor compreensédo dos componentes do curriculo e de
sua utilizagdo em sala de aula. Essa bimestralizacdo dos conteudos propicia uma

igualdade do processo de ensino e aprendizagem, ao permitir que o aluno continue
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seus estudos sem nenhum prejuizo caso se transfira de unidade escolar (GOIAS,
2012).

De acordo com o curriculo referéncia, o conteudo de Estatistica é trabalhado
somente na 32 série do ensino médio, na disciplina de Matematica, sendo abordado
juntamente com o conteudo de Matemética Financeira, no segundo bimestre do ano
letivo. Dois eixos tematicos abrangem as expectativas de aprendizagem nesse
bimestre, sendo eles: “Numeros e Operagdes”, que compreende a parte dos conceitos
basicos e das nocdes iniciais da Estatistica, a construcéo de graficos e o calculo das
medidas de tendéncia central (média aritmética, média aritmética ponderada, moda e
mediana); e “Tratamento da Informacgéo”, que inclui a parte de inferéncias, resolugao

de problemas, leitura, interpretacédo e argumentacdo por meio de tabelas e graficos.

4.5.5.2 Planos de aula dos professores regentes

Moretto (2007) concebe o ato de planejar como uma organizacdo das acdes
pedagogicas. A acao de planejar subordina-se a natureza da atividade educativa, que
é fortemente determinada por sua intencionalidade, envolvendo objetivos, valores,
atitudes, conteudos, modo de agir dos educadores e educandos (VASCONCELOS,
2012).

E, portanto, importante que os professores rompam o paradigma de que
planejar seja um ato técnico, e comecem a pensar sobre sua importancia para a
formacao social dos sujeitos envolvidos com esse plano, pois o planejamento didatico
consiste no processo de decisdo e organizagdo das atividades para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Assim, Luckesi (2001, p. 108)
afirma que:

O planejamento ndo sera nem exclusivamente um ato politico-filos6fico, nem
exclusivamente um ato técnico; sera sim um ato ao mesmo tempo politico-
social, cientifico e técnico: politico-social, na medida em que esta
comprometido com as finalidades sociais e politicas; cientifico, na medida em
gue ndo se pode planejar sem um conhecimento da realidade; técnico, na

medida em que o planejamento exige uma definicdo de meios eficientes para
se obter resultados.

Compete ao professor organizar intencionalmente as situacdes de ensino para
gue a aprendizagem seja significativa para o estudante. O plano de aula é um
detalhamento do plano de ensino, um desdobramento de cada unidade tematica

organizado de forma logica, especificando o0s objetivos, os procedimentos
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metodoldgicos e avaliativos. Desse modo, ao elaborar o plano de aula, o professor
considera, ou deveria considerar, aspectos como: a sua propria personalidade, as
caracteristicas psicossociais e cognitivas dos alunos, a epistemologia e metodologia
adequada as caracteristicas dos contetudos a serem trabalhados, o conhecimento do
contexto social dos alunos, etc. Tais elementos, segundo Moretto (2007), s&o
fundamentais para um bom planejamento.

Ao findar as observacbes nas trés turmas, solicitamos aos professores
participantes da pesquisa que disponibilizassem seus planos de aula referentes aos
conteldos de Estatistica. Esses planos foram elaborados no Sistema de Apoio ao
Professor (SIAP). Cada professor possui uma conta e ali pode planejar suas aulas por
turma, sendo que o sistema possui opcdes relacionadas com: expectativas de
aprendizagem, conteudos, metodologias e avaliacdes.

Dois dos professores disponibilizaram seus planos de aula (P1 e P2), ambos
em formato digital. Por meio da analise desses planos, pudemos estabelecer uma
comparacao entre os conteudos previsto no curriculo referéncia e o que o0s
professores propuseram para ser trabalhado em sala de aula, observando se os

pressupostos criticos da educacao eram seguidos de forma contextualizada.
4.6 A sistematizacdo dos dados

Com o intuito de organizar os dados coletados para posterior analise, varias
formas de sistematizacdo foram utilizadas, de acordo com as necessidades da
pesquisa. Assim, diariamente, ao fim das observacdes realizadas em sala de aula, as
anotacdes feitas no diario de bordo foram transcritas em protocolos de registro
(Apéndice C). Esses protocolos consistem no registro digital das aulas observadas e
de notas reflexivas do observador, podendo ponderar sobre o que viu e fazer algumas
reflexdes a respeito. No total, foram consolidados 25 protocolos de registro, 0s quais
foram separados em pastas especificas para analise.

Os dados produzidos nas entrevistas e grupos focais foram transcritos e
separados em arquivos independentes. Para propiciar uma analise mais precisa
desses dados, as trés entrevistas e as respostas dos grupos focais foram colocadas
em uma tabela do Microsoft Excel, a fim de facilitar a visualizagdo conjunta das
respostas e a comparacao das ideias dos participantes das trés turmas (Apéndices D
e E).
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Quanto aos documentos selecionados, datamos os arquivos referentes aos
planos de aula cedidos pelos professores, a fim de organiza-los em forma sequencial,
de acordo com as aulas lecionadas. Ja o curriculo do estado de Goias, foi obtido
atraves do site oficial da SEDUCE.

4.7 A andlise dos dados

Para analisar os dados desta pesquisa, utilizamos a andlise de contetdo, com
base em Bardin (2011) e Franco (2005), pois essa técnica € apropriada para anélise
de observacgOes, entrevistas, grupos focais e documentos. Esse instrumento de
analise, segundo Franco (2005), se fundamenta em pressupostos de uma concepg¢ao
critica e dindmica da linguagem, sendo entendida como uma construcao da realidade
de uma sociedade e sua expressdo de existéncia humana. Essa linguagem, em
determinados momentos histéricos, tem a funcdo de elaborar e desenvolver as
representacfes sociais em um dinamismo de interacdes estabelecidas entre
linguagem, pensamento e agao.

Bardin (2011, p. 48) define a andlise de contetdo, quanto ao seu funcionamento
e objetivos, como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condicdes de producgéo/recepcdo (variveis
inferidas) destas mensagens.

Em complemento a essa ideia, Guerra (2006, p. 62, grifo do autor) apresenta a
andlise de conteudo em duas dimensdes:

[...] uma dimensé&o descritiva, que visa dar conta do que nos foi narrado, e

uma dimensdo interpretativa, que decorre das interrogacdes do analista face

a um objeto de estudo, com recurso a um sistema de conceitos tedrico-
analiticos cuja articulacao permite formular as regras de inferéncia.

Desse modo, com base na analise de contelddo, o pesquisador busca
compreender caracteristicas, estruturas ou modelos que estardo por trds das
mensagens, além de entender o sentido da comunicacao e buscar outro significado,
outra mensagem, que seja possivel ser vista de forma conjunta a primeira. Franco
(2005) discute sobre a rica importancia da fala humana, que permite grandiosas

interpretacfes. Segundo a autora, € necessério que a analise parta dela, de sua

manifestacdo, e ndo por meio dela, para que ndo ocorram equivocos em sua
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interpretagcdo. Logo, sera possivel identificar nas mensagens um conteddo que seja
manifesto, sendo ele explicito ou latente.

Em busca do desvelamento critico das informacdes produzidas nesta pesquisa,
a analise dos dados segue as orientacdes de Bardin (2011), que a organiza em trés
fases cronologicas, sendo: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos
resultados. Este ultimo envolve a inferéncia e a interpretagdo, conforme esquema

apresentado na figura 6.

Figura 6 — Esquema representativo da organizacéo da analise.

ORGANIZACAO DA ANALISE

[7 PRE-ANALISE —l

| Leitura ﬂutuantal |Escolha dos documentos | |Prepara§€|o do material |
Dimenstes g_direcﬁes Constituicdo do corpus
da analise

|— EXPLORAGAO DO MATERIAL

l

Andlise exploratoria | —

Caracteristicas
do texto

————— | Codificacao —‘

I— | Escolhas das unidades | T | Escolhas das categorias |
| Emergem dos dados |

L. TRATAMENTO DOS RESULTADOS,
INFERENCIAS E INTERPRETAGOES

l

Sintese e selecdo dos rasulfadosl

Utilizagdo dos resultados para
Interpretagao realizagdo de propostas diferenciadas

Fonte: Adaptado de Bardin (2011).
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A pré-analise, segundo Bardin (2011), consiste na organizacdo da analise
propriamente dita, sendo um dos primeiros contatos do pesquisador com 0s materiais
coletados. E um momento de buscas iniciais, de intuicdes, de sistematizacdo de ideias
que irdo compor o plano de andlise. Essa fase se desenvolve com base em
determinadas etapas, sendo que algumas delas foram percorridas nesta pesquisa,

como:

a) Leitura flutuante: consiste no estabelecimento de contato com os documentos
gue serao analisados, visando conhecer os textos e mensagens neles inclusos.
Nesta pesquisa, realizamos a leitura e releitura de todos os dados coletados, a
fim de captar as impressoes, representacées, conhecimentos e expectativas
gue deles poderiam emergir.

b) Escolha dos documentos: os documentos de analise podem ser determinados
a priori ou de acordo com 0s objetivos da pesquisa. Nessa etapa, apos ja ter
estabelecido os objetivos da pesquisa, constituimos o corpus de analise com
os documentos selecionados: o curriculo referéncia, os planos de aula dos
professores participantes, as observagdes em sala de aula, as respostas dadas
nas entrevistas e os grupos focais.

c) Preparacdo do material: antes de iniciar a analise, os materiais devem ser
preparados para facilitar essa acdo. Para esse fim, organizamos as
transcricbes das entrevistas e grupos focais em tabelas e deixamos os planos
de aula, protocolos de registro e curriculo referéncia ordenados em pastas.

ApoOs a exploracéo inicial do material, surge a necessidade de codifica-lo para
uma andlise mais rigorosa do contetdo. Essa codificacdo corresponde, segundo
Bardin (2011, p. 133), a “transformagédo — efetuada segundo regras precisas — dos
dados brutos do texto [...] que permite atingir uma representacao do conteido ou da
sua expressao”. A organizagao dessa codificagao € compreendida com base em duas
escolhas sequentes: as unidades de analise e as categorias.

As unidades de analise podem ser subdivididas em unidade de registro e
unidade de contexto. A unidade de registro, segundo Franco (2005, p. 37), “é a menor
parte do conteudo, cuja ocorréncia € registrada de acordo com as categorias
levantadas”, ou seja, € a unidade que da significado a codificacdo, que corresponde

ao conteudo considerado unidade de base. Ela pode ser: uma palavra, um tema, um
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objeto, um referente, um personagem, um acontecimento ou um documento. Nesta
pesquisa, as unidades de registro foram geradas a partir de temas.
Segundo Bardin (2011, p. 135), o tema é:
[...] a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a

leitura. O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e
em proposicdes portadores de significacdes isolaveis.

Logo,

[...] Fazer uma analise tematica consiste em descobrir os “nucleos de sentido”
gue compdem a comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de aparicéo,
pode significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido (BARDIN,
2011, p. 135).

Nesta pesquisa, portanto, 0s eixos tematicos recortados para estudar as
motivacdes, atitudes, valores e crencas dos sujeitos participantes foram obtidos por
meio dos materiais de analise, constituindo as unidades de registro.

J& as unidades de contexto, sdo aquelas que vao imprimir significado as
unidades de analise, sendo a parte mais ampla do conteddo a ser analisado, ou seja,
servirh como unidade basica para se compreender a codificacdo da unidade de
registro. E relevante ressaltar que, independente de qual seja a forma de
apresentacdo dessas unidades de contexto, € necessario que elas explicitem
claramente o cenério a partir do qual as informacdes foram elaboradas, vivenciadas e
transformadas em mensagens socialmente construidas, permitindo identificar o
contexto especifico de vivéncia e a forma como foram construidas (FRANCO, 2005;
BARDIN, 2011).

Apos serem definidas as unidades de analise, se estabelecem, por meio delas,
as categorias de analise da pesquisa. Guerra (2006, p. 80) define categorizacdo como
“a identificacdo das variaveis cuja dinamica € potencialmente explicativa de um
fendbmeno que queremos explicar”. Bardin (2011, p. 147), seguindo essa mesma linha
de pensamento, define categorizagdo como:

[...] uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto
por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias séo rubricas
ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro,

no caso da analise de contelido) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razdo das caracteristicas comuns destes elementos.

Essa etapa de estabelecimento das categorias € um dos pontos cruciais da
analise de conteudo, pois € a partir desse momento que a analise de toda a pesquisa
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sera delineada. Nesta pesquisa, as categorias foram estabelecidas a posteriori, ou
seja, emergiram dos dados na medida em que eles foram sendo explorados.
O quadro a seguir apresenta 0os materiais, as unidades e as categorias de

analise desta pesquisa.



Quadro 5 — Especificacdo dos materiais, unidades e categorias de andlise.
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Material de andlise

Unidades de registro

Unidades de contexto

Categorias

Curriculo Referéncia
do Estado de Goias

Compreensdo dos conceitos basicos e inicias da Estatistica
(populacéo, amostra, frequéncias relativa e absoluta);
Construcéo, leitura, interpretacdo e analise de dados (coleta,
organizacéo e representacdo) em graficos e tabelas;

Resolucdo de problemas que envolvem medidas de tendéncia
central (média aritmética, moda e mediana);

Numeros e operagdes;

Tratamento de informagao.

Curriculo e seus
desdobramentos nos
planos de ensino.

Expectativas de aprendizagem;
Eixos tematicos;
Conteudos.

Entrevista com os
professores

O aproveitamento abaixo da média em Matematica devido a
superlotacdo, desinteresse e ensino centrado no professor;

O paradoxo encantamento-medo em relagdo a Matematica:
facilidade devido ao interesse versus averséo e obstaculo;

A Matematica trabalhada em sala de aula a partir da lousa, do
cotidiano do trabalho e no laboratério de ciéncias;

A importancia de relacionar a Matematica com a realidade dos
alunos;

A Matematica vista como essencial devido sua observagdo no
cotidiano;

Os conceitos iniciais da Estatistica, a construcdo e analise de
tabelas, e as medidas de tendéncia central trabalhadas em sala
de aula;

A priorizacao dos conceitos estatisticos devido a adequacao do
curriculo minimo e a preparagéo para o ENEM.

A prova como principal instrumento de verificacdo da construgcéo
de conceitos estatisticos;

O estabelecimento de relagdes dos conceitos estatisticos com o
cotidiano a partir da resolucéo de problemas e exemplos;

A elaboracgéo de gréaficos como auxilio para o estabelecimento de
relagBes dos conceitos estatisticos;

Limitac@o dos materiais de trabalho;

“A escola orienta o que fazer e vocé tem que fazer dessa forma”;
“Fago de tudo para o aluno aprender”;

“Tento ter uma pratica que n&o seja centrada em mim”;

As unidades escolares e
0S sujeitos participantes
da pesquisa.

O ensino de Matematica;

A relacéo dos estudantes com a
Matematica;

A metodologia de ensino de
Matemética e a aprendizagem
dos estudantes;

Vinculos do contetdo
matematico/estatistico com
situacbes do cotidiano dos
estudantes e a construcdo dos
conceitos;

Conteldos estatisticos e sua
selecao;

A prética docente na visdo dos
professores.
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O ato de desafiar os alunos;
O desenvolvimento de um trabalho eficaz para o aprendizado
dos contelidos pelos estudantes.

Grupo focal com os
estudantes

O aprendizado da Matematica para a realizacdo de contas
rapidas, vestibulares e ENEM, em situa¢cbes do cotidiano e no
mercado de trabalho;

A Matematica presente no contexto social e de trabalho dos
estudantes;

Os conteudos de Estatistica presentes nos célculos do IBGE e
em pesquisas apresentadas em jornais, revistas e televisao.
Aplicacdo dos contelddos estatisticos: graficos e tabelas de
jogos;

A Estatistica presente no mundo do trabalho;

A leitura e interpretacdo de graficos e tabelas como contetidos
essenciais para a formacgéo dos estudantes;

A relevancia da Estatistica no mundo do trabalho e em concursos
publicos e vestibulares;

O aprendizado sobre frequéncia relativa e absoluta, tabelas,
graficos e medidas de tendéncia central pelos estudantes;

A aprendizagem em Estatistica por meio da construgdo de
tabelas, resolugdo de exercicios e exemplos do cotidiano;

A importancia da utilizacdo de metodologias diferenciadas e
praticas em Estatistica pelo professor;

O anseio dos estudantes por uma Estatistica trabalhada de forma
dindmica e aprofundada a partir de exercicios e exemplos
praticos do cotidiano;

O interesse dos estudantes em aprender a Estatistica a partir de
metodologias e recursos diferenciados.

As unidades escolares e
0S sujeitos participantes
da pesquisa.

A importédncia de aprender
Matemética;

A relacdo entre os conteudos
matematicos e o cotidiano;

A Estatistica no cotidiano e o
dominio de conceitos;

O sentido dos contelddos
estatisticos para a formacéo;

A metodologia de ensino e sua
influéncia na aprendizagem;
Expectativas relacionadas ao
ensino de Estatistica.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A terceira e Ultima etapa da andlise sugerida por Bardin (2011) € o tratamento
dos resultados, com a inferéncia e interpretacdo. Nesse momento, os dados foram
apresentados dialogicamente, a luz de teorias explicativas que serviram de suporte
para nossas interpretacdes. Assim, inferéncias foram realizadas para chegar a
interpretacdes claras e objetivas das descricdes do objeto de estudo.

Segundo Franco (2005, p. 27),

[...] produzir inferéncias em analise de contetdido tem um significado bastante
explicito e pressupde a comparacgdo dos dados, obtidos mediante discursos
e simbolos, com os pressupostos teéricos de diferentes concepcdes de
mundo, de individuo e de sociedade.

Mediante o caminho metodol6gico explicitado neste capitulo, a analise dos
dados produzidos na pesquisa sera apresentada a seguir.
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CAPITULO 5
COMPREENDENDO A REALIDADE INVESTIGADA

Este capitulo tem como finalidade apresentar e analisar os dados coletados e
produzidos ao longo da pesquisa, visando compreender a realidade investigada. De
acordo com a analise de conteudo, eles foram sistematizados e interpretados.
Utilizando a técnica de triangulacao, cotejou-se o conteudo do curriculo referéncia do
estado de Goias, os planos de ensino dos professores, as observacoes realizadas in
loco, as entrevistas com os professores regentes e 0s grupos focais realizados com

0s estudantes.

5.1 O curriculo referéncia do estado de Goias e sua interlocucédo com os planos

de ensino dos professores

O curriculo é elaborado em um contexto distinto da préatica cotidiana. Possui
uma cultura propria, com finalidades escolares, e presta um servico peculiar a
socializacdo e a reproducao. Segundo Sacristan (2000), o curriculo, em seu conteudo
e na forma como se apresenta, € uma opc¢do historicamente configurada, que se
consolidou em um determinado enredo cultural, politico, social e escolar, e esta
carregado de valores e pressupostos a serem decifrados.

Ao analisar o curriculo referéncia do estado de Goias, observamos que ele foi
elaborado com base nas orientagOes e diretrizes curriculares nacionais, tendo a
participacéo de professores selecionados pela secretaria de educacédo do estado para
apreciar e validar previamente o documento (GOIAS, 2012). Isso deixa claro que
“foram objetivamente reduzidas as margens de participacdo das escolas e dos
professores na concepg¢ao e na gestao do curriculo” (ESTEVES, 2015, p. 327). Desse
modo, é possivel inferir que o documento se aproxima do que Sacristan (2000) define
como “curriculo prescrito”, ou seja, aquele que estabelece previamente como deve ser
seu contetdo e sua organizagdo, principalmente na escolaridade obrigatoria. Esse
curriculo faz parte do sistema de ensino e serve como um norteador para a
organizacdo didatica e elaboracdo de materiais pedagogicos. Seria necessario,
portanto, o reconhecimento de que o professor decide com base em seu contexto,
levando em consideracdo o aluno e o conhecimento, e, por conseguinte, de sua

valorizagdo no ambito das decisdes curriculares.
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De forma resumida, podemos dizer que a internacionalizagdo das politicas e
diretrizes para a educagdo, com base na racionalidade econdmica, incide nas
finalidades educacionais, na legislacéo, no curriculo e nos procedimentos pedagdgico-
didaticos. Seguindo esse ordenamento, o curriculo referéncia do estado de Goias &
estabelecido pelo sistema de ensino, ndo sendo construido pelos agentes que fazem
a escola cotidianamente.

No que diz respeito ao ensino médio, observa-se que, no curriculo do estado
de Goias, a Estatistica € abordada no 2° bimestre da 32 série, juntamente com a

Matemética Financeira, conforme a figura 7.

Figura 7 — Curriculo Referéncia da 32 série do Ensino Médio do estado de Goiés.

33 SERIE DO ENSINO MEDIO
EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM

EIX0S

TEMATICOS CONTEUDOS

« Compreender os conceitos basicos de estatistica: populagdo, amostra, frequéncia absoluta e
frequéncia relativa;

Interprete dados e informactes estatisticas expressas em tabelas efou gréficos.

Resolver problemas que envolvam coleta, organizacdo e representacdo de dados;

Construir, ler e interpretar histogramas, graficos de linhas, de barras e de setores;

Resolver problemas envolvendo o calculo da média aritmética, mediana e moda.

Efetuar calculos de porcentagem, juros simples e juros compostos;

Resolver problema que envolva porcentagem;

Distinguir os juros simples dos compostos, aplicando em situagdes problemas;

Identificar a utilizacdo dos conceitos da matematica financeira na vida diaria comerdial; « Estatistica
Utilizar os conceitos de matematica financeira para resolver problemas do dia-a-dia. » Matematica
financeira

Nameros e
Operagoes

20 BIMESTRE

o Utilizar informagGes expressas em graficos ou tabelas para fazer inferéncias;

« Resolver problema com dados apresentados em tabelas ou graficos;

Analisar informagOes expressas em graficos ou tabelas como recurso para a construcdo de
argumentos;

Identificar o grafico que representa uma situacdo descrita em um texto; Tratamento de
Construir, ler e interpretar histogramas, graficos de linhas, de barras e de setores; Informacao
Resolver problema envolvendo informagbes apresentadas em tabelas efou graficos;

Associar informagGes apresentadas em listas efou tabelas simples aos graficos que as
representam e vice-versa.

Fonte: Goias (2012).

Ao observar o curriculo referéncia do estado de Goias, percebe-se que, em
termos do cumprimento de cronograma, a Estatistica é apresentada de forma
antagonica as recomendacdes do PCN+ Ensino Médio, pois ela aparece somente na
32 série. A sugestao do PCN+ visa contribuir com uma aprendizagem em espiral, ou
seja, de modo que possibilite o conhecimento sobre o objeto de estudo de forma
gradativa. Ja a maneira como 0s contetdos sao propostos pelo curriculo referéncia
induz os professores a trabalhar de forma estanque, sem estabelecer uma relacao
entre a Estatistica e outros conteudos e areas do conhecimento.

O PCN+ Ensino Médio orienta que a Estatistica seja trabalhada em duas séries

distintas, sendo as duas primeiras. No primeiro ano, seria trabalhada a descricao de



135

dados e as representacfes gréficas, e, no segundo, a andlise de dados (BRASIL,
2002). A ultima série desse triénio seria um momento de ampliagdo dos aprendizados
das séries anteriores, permitindo ao aluno aprofundar sua compreensdo sobre a
Matematica, a Estatistica, e utilizar os conhecimentos adquiridos para realizar analises
e intervencdes na realidade.

De acordo com o curriculo referéncia, ha abertura para incluir diferentes
realidades sociais, historicas e culturais, a serem ampliadas pelo professor mediante
especificidades e peculiaridades relacionadas & realidade escolar (GOIAS, 2012).
Contudo, por meio das observacdes realizadas nas trés turmas, percebe-se que essa
possibilidade se torna bastante dificil, pois a quantidade de conteudo a ser trabalhado
em um bimestre ndo permite que essa ampliacao seja feita pelos professores, visto
gue exigéncias externas obrigam esses profissionais a cumprirem todo o curriculo em
tempo habil para a realizacdo de avaliagcbes de larga escala. Dessa maneira, “a
imposicéo cognitiva decorrente do curriculo prescritivo leva a mecanizagdo das
aprendizagens e a desvalorizagdo e intensificacdo do trabalho dos professores”
(LIBANEO; SILVA, 2016, p. 53).

A seguir, daremos continuidade a analise dos documentos anunciados,
utilizando as categorias neles estabelecidas: Expectativas de aprendizagem; Eixos
tematicos; e Conteudos.

5.1.1 Expectativas de aprendizagem

As expectativas de aprendizagem sao apresentadas no curriculo referéncia em
frases iniciadas com verbos no infinitivo, o que as aproximam dos objetivos de
aprendizagem a serem alcancados pelos estudantes. Espera-se, portanto, a
compreensao dos conceitos basicos da Estatistica e de outros contetudos, como
construcdo, leitura, interpretacdo e andlise de graficos e tabelas, e medidas de
tendéncia central (GOIAS, 2012).

Ao analisar os planos de ensino dos professores, notamos que todas as
expectativas estabelecidas no curriculo referéncia séo elencadas, porém sem uma
linha sequencial de organizacdo, conforme s&o apresentadas no curriculo. Por
exemplo, P1 institui como expectativa da primeira aula de Estatistica “analisar
informacdes em graficos e tabelas”, e P2, “compreender os conceitos béasicos da

Estatistica”. Existem algumas raz6es que podem ter levado os professores a planejar
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os conteudos de forma ndo sequencial, tais como: trabalhar os conteudos inicialmente
de forma analitica, e, assim, ir trazendo os principais conceitos estatisticos que ali
estdo agregados; ndo querer seguir o curriculo, como forma de subversdo as
imposicdes colocadas pelo sistema; ou, até mesmo, nao ter realizado o planejamento
antecipadamente, ndo observando essa sequéncia.

Contudo, ao verificar os protocolos de registro das observagdes das aulas,
constatamos que nenhum dos professores seguiu o que planejaram. P1 iniciou com
0s conceitos basicos da Estatistica, seguindo o livro didatico Novo Olhar - Matematica,
de Joamir Sousa; e P2, que foi coerente com o curriculo em seu planejamento, iniciou
a primeira aula com medidas de tendéncia central. Esse desencontro entre o
planejado e o desenvolvido em sala de aula perpassa os planos de ensino dos dois
professores em questdo, que também acabam misturando expectativas referentes a
Matemética Financeira com as destinadas a Estatistica.

Hoffmann (2001) discute a importancia de o professor organizar e planejar suas
atividades diarias, reiterando que, com base nisso, esse profissional conseguira refletir
sobre suas acOes pedagogicas e metodoldgicas, bem como estabelecer uma
sequéncia de conteudos. Esse descompasso entre o planejamento e a acado
pedagdgica nos permite inferir que eles nao foram elaborados com antecedéncia. Ao
solicitarmos o planejamento no periodo de observacao, os professores informaram
gue ainda ndo haviam planejado e nem cadastrado no sistema, confirmando nossa
conjectura.

As expectativas de aprendizagem do curriculo referéncia foram cotejadas com
as concepcdes da educacao estatistica, e verificamos que todas elas contemplam os
trés enfoques: literacia estatistica, raciocinio estatistico e pensamento estatistico.

O pensamento estatistico € “0 modo que os estatisticos tém de pensar e
resolver os problemas” (PFANNKUCH; WILD, 1999, p. 232), tendo como um de seus
elementos essenciais a existéncia da variabilidade (PFANNKUCH; WILD, 2004). O
primeiro passo para se buscar a aprendizagem do aluno € conscientiza-lo de que a
variabilidade existe e esta sempre presente nos dados estatisticos. Pfannkuch (1997)
afirma que a variabilidade é a base para o ensino de Estatistica, e, para isso, constroi
o tridngulo epistemologico, que relaciona a variabilidade com o mundo real e o modelo
estatistico. Um dos lados desse triangulo é a variabilidade, o outro € o modelo

estatistico e as ferramentas estatisticas, e o Ultimo, a situacdo real ou o contexto a ser
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interpretado, conforme mostra a figura 8.

Figura 8 — Triangulo epistemologico de Pfannkuch.

Conceito de Variabilidade

Fonte: Adaptado de Pfannkuch (1997, p. 410).

O tridngulo indica que a combinagao entre esses trés componentes € essencial
para se conceituar a variabilidade, sendo essa a ligacdo entre as ferramentas
estatisticas e o contexto interpretativo. Nesse caso, sem variabilidade, o triangulo ndo
se mantém, e, dessa forma, ndo h& possibilidade de se pensar em aplicacbes das
ferramentas estatisticas no cotidiano. Ao lidar com coleta, organizacdo e
representacdo de dados, os estudantes comecam a realizar inferéncias, mesmo que
de forma intuitiva. Considerar a variabilidade desses dados requer habilidade para que
se possam compreender as causas, as fontes e como agir, quando ela pode ser
ignorada, planejada ou controlada (MALARA, 2008).

Compreender os conceitos basicos da Estatistica, ler e interpretar graficos e
tabelas, e resolver problemas que envolvem as medidas de tendéncia central sédo
expectativas presentes no curriculo referéncia, que, se planejadas, podem vir a
propiciar o desenvolvimento do pensamento estatistico, do raciocinio estatistico e da
literacia estatistica. Ao lidar com situac6es em que ha uma populagéo a ser analisada,
uma amostra dessa populacéo e a frequéncia de uma determinada caracteristica, a
literacia estatistica pode ser explorada pelos professores e estudantes por meio da
leitura, compreenséo, interpretacdo e analise dos textos e dos dados estatisticos.
Além disso, pode ocorrer o entendimento de conceitos e simbolos préprios da

Estatistica, conforme discutido por Campos, Wodewotzki e Jacobini (2013).
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Quanto a questdo da resolugcdo de problemas que envolvem as medidas de
tendéncia central e a coleta, organizacdo e representacdo de dados, vé-se que,
novamente, a literacia estatistica é explorada no curriculo, assim como o raciocinio
estatistico, possibilitando ao estudante raciocinar a partir de ideias estatisticas,
encontrando sentido em utilizar conceitos ao relacionar dados, fazer calculos e
interpretar resultados. Lopes e Carvalho (2005) defendem um ensino de Estatistica
baseado na problematizacdo, visto que permite aos alunos compreender 0s
resultados de determinado problema e realizar processos de coleta, organizacéo,
interpretacdo e representacéo de dados que tenham ligacdo com seus contextos.

No curriculo referéncia, também é possivel verificar o pensamento estatistico,
0 raciocinio estatistico e a literacia estatistica na leitura, interpretacdo e andlise de
graficos e tabelas, e na utilizacdo desses dados para realizacdo de inferéncias,
construcdo de argumentos e resolucdo de problemas. O pensamento estatistico €
desenvolvido pelos estudantes, conforme Mallows (1998), ao relacionarem esses
dados com situacdes concretas, quando, ao associa-las ao contexto do problema em
guestao, busca-se escolher quais as ferramentas estatisticas necessarias para sua
descricéo e interpretacdo. Ou seja, essas expectativas possibilitam aos estudantes
enxergar a situacdo de maneira global, sendo possivel compreender seus porqués,
suas relacdes e variagdes, e explorar os dados. Ademais, 0s textos, tabelas e graficos
prescrevem e geram questdes ndo previstas inicialmente.

Podemos dizer que, embora as expectativas de aprendizagem referentes a
Estatistica, elencadas no curriculo referéncia do estado de Goias, estejam confluentes
com os trés enfoques propostos pela educacdo estatistica, elas ndo estdo sendo
alcancadas em sala de aula, principalmente devido ao empacotamento do curriculo
pelo governo estadual. Ao discutir o papel do professor nesse sistema de
empacotamento do curriculo, Apple (1989) afirma que ele se torna um coadjuvante,
tendo que seguir o documento que lhe é imposto pelo sistema educacional, ndo
conseguindo estabelecer relacdo dos conteudos curriculares com o contexto real dos
estudantes. E isso foi observado nos professores sujeitos desta pesquisa, que
acabam desempenhando o papel de reprodutores de um curriculo imposto, do qual
nao tiveram chance de participar de sua elaboracéo. Esses professores sao obrigados
a cumprirem-no em um prazo exiguo, atendendo dispositivos de avaliacdo externa,

por meio de préaticas de mercadorizagdo curricular, sem nenhuma autonomia. Desse
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modo, 0s estudantes ndo conseguem assumir uma postura critica e autbnoma perante
0S conteudos estatisticos, que séo trabalhados de forma descontextualizada.

Assim, tanto os professores quanto os alunos sujeitos desta investigacao se
distanciam cada vez mais do que Giroux (1997) reconhece como intelectuais
transformadores. A busca pela emancipag¢ao, democracia participativa e dialogicidade
com a sociedade sequer é cogitada em meio as a¢cfes desenvolvidas por eles em sala

de aula.

5.1.2 Eixos tematicos

Eixo tematico € um conjunto de temas que norteia o planejamento e orienta um
determinado trabalho, operando como um suporte ou guia, gerando questdes
relacionadas a determinado assunto e articulando-o com outros. Cada eixo tematico
€ um campo de interesse com organizacdo em termos de linguagens, conceitos,
procedimentos e, especialmente, objetos de estudo (BRASIL, 2002). No que se refere
a Matematica do ensino médio, os eixos se dividem em trés, e devem ser trabalhados
de forma sincrbnica nas trés séries, sendo eles: algebra: numeros e funcoes;
geometria e medidas; e andlise de dados (no qual a Estatistica é contemplada)
(BRASIL, 2002).

Em 2006, o Ministério da Educacao publicou as Orientacdes Curriculares para
o Ensino Médio, com o objetivo de estabelecer o didlogo entre professor e escola a
respeito da pratica docente. Nessas orientacdes, 0s eixos tematicos podem ser
divididos em quatro blocos, sendo eles: numeros e operacoes; funcdes; geometria; e
analise de dados e probabilidade. A Estatistica esta presente em dois desses eixos:
nameros e operacdes, e analise de dados e probabilidade. O documento deixa a
recomendacdo de que os conteldos constantes dos blocos ndo devem ser
trabalhados de forma estanque, mas sim de maneira articulada.

Ao analisar o curriculo referéncia do estado de Goias, na parte que contempla
a Estatistica, verificamos a existéncia de dois eixos tematicos: numeros e operagodes,
e tratamento de informacao. Esse dado permite inferir que o curriculo referéncia nao
se adequou aos eixos propostos pelo PCN+ Ensino Médio (BRASIL, 2002) e pelas
OrientagOes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006).

No entanto, observando as referéncias utilizadas na elaboracéo do curriculo de

Matematica, percebemos que o PCN+ Ensino Médio e as Orientacfes Curriculares
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para o Ensino Médio sequer sdo mencionados, logo, deduzimos a sua néo utilizacéo.
Entre as referéncias, encontram-se documentos produzidos pela secretaria de
educacao do estado de Goias, a matriz referéncia do ENEM, que visa o alcance de
habilidades pelos estudantes, e os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica
para o ensino fundamental (BRASIL, 1998).

Nesse ultimo documento, constatamos que 0s eixos teméticos sdo quatro:
nameros e operacles; espaco e forma; grandezas e medidas; e tratamento de
informacé&o. Logo, podemos concluir que, ao elaborar o curriculo do ensino médio, 0s
autores ndo se atentaram aos eixos tematicos referentes a essa fase da educacgéo
bésica, categorizando as expectativas de aprendizagem referentes a Estatistica em
eixos tematicos que condizem ao ensino fundamental.

Quando analisamos os planos de ensino dos professores, verificamos que 0s
eixos tematicos ndo aparecem em seus planejamentos. Ao ter acesso ao sistema
online de planejamento, o SIAP, constatamos que o professor seleciona o eixo
teméatico com o qual pretende trabalhar antes de escolher as expectativas de
aprendizagem e os conteudos que ira abordar naguela aula. Essa consulta ao SIAP
permite afirmar que os professores tém acesso aos eixos tematicos ao prepararem

suas aulas, porém de forma técnica.

5.1.3 Contelidos

Sabemos que, na maioria das vezes, o curriculo chega até o professor
totalmente elaborado, cabendo a ele a dificil tarefa de flexibiliza-lo para que possa
alcancar os estudantes de forma significativa. Sacristan (2000, p. 165) reconhece que,
na atividade pedagdgica relacionada ao curriculo, “o professor € um elemento de
primeira ordem na concretizagdo desse processo”, possuindo a grande
responsabilidade de traduzi-lo na prética, e, dessa forma, podendo inclusive altera-lo
no contexto de ensino.

Libaneo (1994) acrescenta que escolher os conteudos € um aspecto relevante
no planejamento, e, quanto mais ordenado e esquematizado estiver, mais os alunos
entenderdo a sua importancia social. Logo, a sele¢cédo e organizacdo dos conteudos

nao podem configurar uma mera listagem.
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Observando o curriculo referéncia, na parte em que a Estatistica € mencionada,
a opcgao de conteudo a ser selecionada pelo professor € simplesmente “Estatistica”.
Juntamente a esse conteudo, aparece a “Matematica Financeira”’, que também é
trabalhada nesse mesmo bimestre, conforme ja descrito. Como os planejamentos
realizados pelos professores participantes desta pesquisa sao elaborados
virtualmente, na plataforma SIAP, todos os tépicos que constituem um plano de aula
ja sao pre-definidos pelo sistema, cabendo ao professor selecionar entre as opcoes
disponiveis. Assim, no 2° bimestre, cabe aos professores somente selecionar
“Estatistica” e “Matemética Financeira” como conteudo, conforme constatado no plano
de ensino de P1 e P2, mas, muitas vezes, eles se confundem, colocando o conteudo
de Estatistica nas expectativas de aprendizagem de Matematica Financeira, ou 0

inverso, conforme mostra a figura 9.

Figura 9 — As expectativas de aprendizagem e o conteudo.

Contetidos Planejados

SEDUCE Goias

Escola:
Disciplina: MATEMATICA
Professor:
Composicao: Ensino Médio  Serie: 3° Série  Turma: Turno: Noturno
Aula Expectativas de Aprendizagem Contetados Metodologia Avaliagdao
3 MAlI Compreender os conceitos basicos Estatistica aulas expositivas e dialogadas; O aluno sera avaliado através da
de estatistica: populacdo, amostra, Atividades lidicas participacdo e envolvimento com as
frequéncia absoluta e frequéncia aulas; iniciativa , criatividade e esforco;
relativa desempenho nas atividades
4 MAI Construir, ler e interpretar Estatistica aulas expositivas e dialogadas; iniciativa , criatividade e esforco;
histogramas, graficos de linhas, de reolucdo de situacdes problemas; participacdo e desempenho
barras e de setores Resolugdo de atividades do livro
didatico
5 MAI Distinguir os juros simples dos Estatistica Caderno Educacional; resolucdo de participacdo e desempenho; iniciativa ,
compostos, aplicando em situacdes atividades l6gico matematico; criatividade e esforco
problemas Trabalho em apostilas com
exercicios revisionais
9 MAI Distinguir os juros simples dos Estatistica aulas demonstrativas; reolucdo de O aluno sera avaliado através da
compostos, aplicando em situacdes situacdes problemas participacdo e envolvimento com as
problemas aulas; participagdo e desempenho;
escrita individual
10 MAI  Efetuar calculos de porcentagem, Estatistica Atividades lidicas; aulas O aluno sera avaliado através da
juros simples e juros compostos expositivas e dialogadas participacdo e envolvimento com as
aulas; desempenho nas atividades
11 MAI Identificar a utilizacdo dos Estatistica aulas expositivas e dialogadas; O aluno sera avaliado através da
conceitos da matematica financeira Atividades ludicas; Atividades participacdo e envolvimento com as
na vida diaria comercial escritas; Resolugdo de atividades aulas;desempenho nas atividades
do livro didatico

Fonte: Plano de Ensino (2017, grifo nosso).

E possivel inferir que esses equivocos ocorrem devido ao planejamento ser
feito as pressas, assim, alguns aspectos acabam passando despercebidos pelos
professores. Em alguns casos, outros conteudos matematicos aparecem em meio ao
planejamento, mesmo que ndo sejam especificos daqueles contetdos, como é o caso
da porcentagem. Durante uma das entrevistas semiestruturadas realizadas com os

professores, P1 afirma priorizar a porcentagem ao realizar seu planejamento bimestral
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referente a Estatistica, visto que esse conteldo possui grande relevancia para um
bom entendimento de alguns conceitos especificos e resolugcdo de problemas

referentes a Estatistica.

Sobre a Estatistica, eu acho importante a porcentagem [...] (P1).

Foi possivel verificar também, por meio das respostas dadas pelos alunos nos
grupos focais, que muitos tiveram dificuldade de diferenciar os contetddos de
Estatistica dos de Matematica Financeira, por serem trabalhados em um mesmo
bimestre. Ao perguntarmos aos estudantes sobre quais contetdos estatisticos
poderiam utilizar em situacfes do cotidiano, os que consideravam ter aprendido e que
julgavam ser essenciais para a sua formacdo, quase metade citou ter aprendido
porcentagem e juros, sendo o primeiro um conceito explorado de forma mais
abrangente em Matematica Financeira e o segundo um conceito proprio desse
conteudo.

Consigo utilizar no meu trabalho, no mercado quando vou fazer compras, em
lojas. Uso porcentagem e juros. (Aluno da turma B).

Outro aspecto a ser ressaltado é que nem todos os conteldos estatisticos
propostos nas orientacdes e diretrizes curriculares para o ensino médio compdem o
curriculo referéncia do estado de Goias. A despeito da vasta quantidade de contetddos
relacionados a Estatistica constante no referido curriculo, as medidas de dispersao
(desvio padréo, variancia e desvio médio) ndo sdo mencionadas no documento.
Possivelmente, a ndo inclusdo desses conceitos no curriculo se deve ao fato deles
demandarem um tratamento minucioso em suas andlises e 0s conteldos estatisticos
serem obrigatoriamente trabalhados em um Unico bimestre, o que demandaria ainda
mais tempo, considerando a quantidade de conteudo que é necessario trabalhar
durante o ensino médio. A complexidade desses conceitos ndo permitiria a realizacao
das analises e testes comparativos que eles demandam.

Ademais, as orientacdes curriculares reiteram que, ao se trabalhar com
Estatistica no ensino médio, € necessario intensificar a compreensdo sobre as
medidas de posi¢cdo (média, moda e mediana) e as medidas de dispersédo (desvio
meédio, variancia e desvio padrdo), abordadas de forma mais intuitiva no ensino
fundamental (BRASIL, 2006). Além disso, € necessario que os estudantes saibam

obter médias e avaliar desvios de conjuntos de dados ou informacdes de diferentes
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naturezas, utilizando essas informacgOes para fazer inferéncias sobre situacdes
vivenciadas por eles em seus contextos (BRASIL, 2002).

Ainda que as medidas de dispersdo nao estejam contempladas no curriculo
referéncia do estado de Goias, observamos que P1 trabalhou o conteido em sala de
aula. Embora de forma totalmente descontextualizada, o professor apresentou aos
alunos as formulas do desvio médio, da variancia e do desvio padrdo, e propds
exercicios mecanicos, de mera substituicdo de dados na férmula, ndo demandando
gue os alunos pensassem nos resultados, na variagcdo e nos desvios que viriam a
realizar em determinado contexto.

Apés analisar o curriculo referéncia do estado de Goias, € possivel inferir que
ele é pautado na racionalidade técnica, distante de uma perspectiva critica de
aprendizagem. Nele, ndo é possivel verificar indicios de uma construcdo de
significados sociais e valores culturais que tenha ligacdo com a vida dos estudantes,
visto que néo é flexivel para alteracéo e busca de coeréncia com a realidade na qual
se desenvolve o processo educativo.

Caracteristicas como aceitacdo, ajuste e adaptacdo, presentes no curriculo
referéncia do estado de Goias, sdo apresentadas por Silva (2001), ao realizar um
contraste entre esse modelo tradicional e técnico de curriculo com aqueles baseados
em teorias criticas da aprendizagem. Esse ultimo tipo de concepcéo de curriculo leva
em consideracdo o questionamento, a desconfianca, a transformacéo da realidade e
a luta pela emancipacdo humana, com base nos conteudos que compdem o
documento, particularidades inexistentes no curriculo referéncia do estado de Goias.

Essas constatagfes nos fazem refletir sobre os fendbmenos curriculares e o
modo como ocorrem nas condi¢cdes concretas de realizagdo do ensino. Assim, nos
leva a defender um curriculo que seja pautado na criticidade, que se relacione com o
contexto social e cultural dos estudantes, que possibilite uma pratica educacional que
seja emancipatoria, que identifigue e elimine elementos que induzam a repressao
(MOREIRA, 1989). Nessa perspectiva, os conteidos ndo sdo dados como prontos e
inquestionaveis, mas selecionados com base na indagagéo, isto €, do por que estes
e nao outros, desmitificando a ideia de neutralidade e evidenciando que héa interesses

hegemonicos subjacentes as politicas curriculares.
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5.2 Umatriangulacao entre as observacdes realizadas em salade aula, os planos
de aula dos professores e o curriculo referéncia do estado de Goiés

Ao observar os planos de ensino dos professores e as aulas nas quais esse
planejamento deveria ter sido colocado em acao, percebemos algumas incoeréncias.
Quanto aos trés enfoques da educacédo estatistica (literacia estatistica, pensamento
estatistico e raciocinio estatistico), notamos que, embora os professores P1 e P2
tenham descrito no plano todas as expectativas que poderiam ser exploradas, elas
nao foram trabalhadas de modo a levar os estudantes ao desenvolvimento dos trés
enfoques.

Quanto a primeira expectativa constante do curriculo referéncia do estado de
Goias, que é “compreender 0s conceitos basicos da estatistica: populacdo, amostra e
frequéncia absoluta e relativa” (GOIAS, 2012), observamos que ela foi contemplada,
tanto no plano de ensino quanto na primeira aula de Estatistica ministrada por P1.
Porém, alguns desses conceitos foram apresentados aos alunos de forma bastante
superficial, ndo dialogando com o contexto deles, pois, ao definir o conceito de
populacao, o professor utilizou como exemplo o Conselho Federal de Medicina, e para
a amostra, o Conselho Regional de Medicina. O professor P2, apesar de ter indicado
em seu plano de ensino que trabalharia essa expectativa na primeira aula, ndo
apresentou nenhum desses conceitos nessa ou nas aulas seguintes do bimestre em
questéao.

Embora P3 nado tenha disponibilizado seus planos de ensino, pudemos verificar,
por meio das observacdes realizadas em sala de aula, que o conteudo de Estatistica
foi iniciado de forma bastante contextualizada. Os conceitos basicos foram abordados
de acordo com o contexto dos estudantes, isto €, ao conceituar populacdo e amostra,
utilizou como exemplo as turmas de 32 série do colégio e a propria sala de aula,
respectivamente, sendo essa um subconjunto e parte representativa da populacéo.

Nesse sentido, pensamos que uma proposta envolvendo a literacia estatistica
poderia ter sido desenvolvida em sala de aula pelos trés professores, por meio de
textos em que os estudantes pudessem identificar o que seria a populacao e a amostra
naquela situagcdo. Além disso, ao trabalharem a literacia estatistica, os estudantes
poderiam compreender o que aqueles dados contidos nos textos e situacdes
problemas representariam naquele determinado contexto, que poderia ser o préprio

contexto deles ou outro mais amplo, além de perceber e identificar as simbologias e
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terminologias proprias da Estatistica, conforme discutido por Campos, Wodewotzki e
Jacobini (2013).

Com relacdo as expectativas de aprendizagem que se reportam a
interpretacdo, construcao, leitura, resolucédo de problemas, inferéncias e analises de
dados e informacdes estatisticas expressas em tabelas, graficos e histogramas, todas
essas expectativas foram elencadas nos planos de ensino dos professores. P1 e P3
trabalharam alguns dos conteudos referentes a essas expectativas em sala de aula,
mas de forma totalmente contraria ao proposto no curriculo e aos enfoques da
educacéo estatistica.

P1 deu uma ideia geral aos alunos dos elementos que constituem uma tabela,
como titulo, cabecalho, fonte, entre outros, mas néo trabalhou a construcéo de tabelas
e graficos em sala de aula, pois estes ja vinham prontos nos exercicios do livro didatico
utilizado. Esses exercicios demandavam pouca interpretacéo e analise por parte dos
alunos, que, muitas vezes, obtinham as respostas através do proprio professor, que,
com pouca paciéncia para explicar um caminho para os alunos pensarem a respeito
dos exercicios, ou “para ndo perder muito tempo da aula”, como afirmou varias vezes
em sala de aula, j& dava as respostas prontas aos estudantes.

Observamos que P3 também iniciou a explicacdo desses conteudos
comentando sobre os elementos constituintes de uma tabela. Em seguida, construiu
uma tabela com os alunos, mas que ndo condizia com um assunto proximo a eles e
nao foi utilizada em nenhum exercicio. Quanto aos graficos, P3 pediu que os
estudantes pesquisassem em casa 0 que era um grafico e os seus tipos (barras,
colunas e setores), e levassem na proxima aula para discussdo. Na aula seguinte, P3
desenhou um grafico sobre a quantidade de habitantes da regido sudeste do pais e
passou algumas questdes referentes a ele. Depois, explicou de forma superficial as
informacdes do gréafico e respondeu as questdes propostas, decorrentes de um livro
didatico, sem nenhuma participacdo dos alunos. Nesse momento, P3 teve a
oportunidade de contextualizar esses conceitos em sala de aula, recolhendo
informacdes dos alunos presentes, e construir uma tabela e um grafico a partir desses
dados. Assim, ao trabalharem com essas informagdes, os estudantes possivelmente
conseguiriam encontrar significado e utilidade nesse conteddo (VASCONCELOS,
2008), ainda mais por visualizarem dados referentes as suas vidas.

J& o professor P2 nao trabalhou esses conteldos em sala de aula, trazendo

somente uma tabela, contida em um exercicio do livro didatico, que apresentava
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dados com os quais calculou a média e mediana. Nesse momento, P2 leu de forma
superficial as informacdes contidas na tabela e pediu que os alunos a anotassem em
seus cadernos. Os alunos, ndo entendendo a intencdo de P2, somente fizeram o que
havia sido pedido.

Considerando essas expectativas, avaliamos que situagdes problemas
poderiam ter sido colocadas pelos professores em sala de aula para que os enfoques
da educacédo estatistica pudessem ser melhor compreendidos pelos estudantes.
Dessa forma, ao terem contato com situacdes problemas que envolvam gréaficos e
tabelas, seja para interpretarem ou construirem, os estudantes passam a atingir o
maior dos niveis de literacia estatistica, propostos por Watson e Callingham (2003),
que é o “matematicamente critico”. Para chegarem nesse nivel, os estudantes ja
possuem uma familiaridade maior com os dados apresentados em uma tabela,
conseguem utilizar terminologias estatisticas simples de forma correta, fazem célculos
basicos a partir de tabelas e graficos, e conseguem fazer conclusées de algumas
situacdes apresentadas a partir dos dados. Entdo, para alcancar esse nivel maior, o
aluno ja possui uma habilidade matematica e estatistica sofisticada e uma postura
critica diante dos questionamentos do contexto social em que habita, conseguindo
justificar suas conclusdes acerca dos resultados encontrados em suas pesquisas
estatisticas. Além disso, ele consegue pensar estatisticamente de forma mais a frente
do que é proposto pelo professor em sala de aula, tendo uma visdo completa dos
contextos representados a partir dos graficos e tabelas, considerando outras possiveis
interpretacoes.

Quanto a resolucao de problemas que envolvem o célculo das medidas de
tendéncia central, todos os professores trabalharam os conceitos de média aritmética,
moda e mediana em sala de aula, mas néo por meio de problemas contextualizados,
conforme orientava a expectativa do curriculo referéncia do estado de Goias. Esses
trés conceitos foram trabalhados com base em exercicios mecéanicos, muitas vezes
sem enunciados e com dados aleatorios. Os professores apresentaram as formulas e
como utilizi-las, e muitos dos exercicios propostos consistiam em simples substituicdo
dos dados nas formulas.

De acordo com Santana (2012, p. 13),

A aprendizagem da Estatistica possui significados que ultrapassam em muito

uma pratica fundamentada na repeticdo de exercicios padréo, na qual ha o
predominio dos aspectos matematicos da Estatistica, com uma utilizagdo
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formal e mecanicista de suas nocgdes e técnicas e total abandono da
casualidade.

Assim, consideramos que 0s exercicios propostos pelos professores
participantes desta pesquisa,

[...] pouco tém a ver com a realidade social dos estudantes, ndo permite que

0 processo contribua para o desenvolvimento da criticidade, a apreenséo de

ideias fundamentais do pensamento estatistico, nem o reconhecimento da
importancia da Estatistica para a sociedade. (SANTANA, 2012, p. 13).

Nesse caso, um trabalho contextualizado, levando em consideragao as
medidas de tendéncia central e problemas do cotidiano dos alunos, poderia ter sido
realizado em sala de aula, observando os enfoques da educacédo estatistica. O
raciocinio estatistico viria a ser contemplado ao apresentar problemas estatisticos aos
estudantes e direcion&-los a conceber os principais conceitos e resolucdes, além de
construirem argumentos acerca desses resultados. Dessa forma, os estudantes
podem se apropriar de dados e desenvolver esse raciocinio sobre: os dados e sua
representacdo; as medidas estatisticas, ao compreendé-las em um conjunto de
dados; a incerteza, realizando julgamentos e interpretacdes de diferentes situacoes;
as amostras, entendendo sua relacdo com a populacdo analisada e compreendendo
como ela é representativa; e, ainda, as associacdes, ao conseguir julgar e interpretar
as relacbes entre as variaveis estatisticas em tabelas e graficos (GARFIELD; GAL,
1999; CAMPOS, 2007).

O pensamento estatistico também poderia ser desenvolvido em meio as
praticas em sala de aula. Nesse caso, os estudantes poderiam ser levados a refletir
sobre determinada situacao problema, interpretar os dados desse problema, e, entéo,
encontrar possiveis solu¢des plausiveis da questdo. Nessa linha de raciocinio,
Pfannkuch e Wild (2004) apresentam cinco tipos de pensamento que os estudantes
podem desenvolver ao terem contato direto com problemas estatisticos
contextualizados, sendo eles: o reconhecimento da necessidade de dados, a
transnumeracao, a consideracao de variacao, o raciocinio com modelos estatisticos e
a integracao contextual da Estatistica.

Quanto aos conteldos estatisticos, constatamos que as medidas de dispersdo
nao estdo contempladas no curriculo referéncia do estado de Goias, sendo que esse
conteudo esta prescrito nas orientagcdes e parametros curriculares nacionais como

necessario para a formacdo dos estudantes. Mesmo nao estando presente no
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curriculo, observamos que P1 trabalhou o conteido em sala de aula, conforme ja
mencionado anteriormente.

O fato de os trés professores terem planejado suas aulas elencando as
expectativas de aprendizagem referentes a Estatistica e té-las desenvolvido de forma
divergente em sala de aula nos instiga a algumas reflexdes. Primeiramente, é
necesséario considerar as condi¢cbes de trabalho desses professores, isto €, se
possuem uma situacao favoravel quanto a recursos didaticos e tempo habil para
trabalhar os contetidos em sala de aula, desenvolvendo, assim, a literacia estatistica,
0 pensamento estatistico e o raciocinio estatistico. Além disso, é importante
considerar a formacdo desses professores, pois, muitas vezes, eles acabam
concluindo a formacéo sem saber esses conteudos e as formas de aborda-los em sala

de aula a partir de uma postura investigativa e critica.

5.3 Olhares dos professores sobre o ensino-aprendizagem de Matematica e

Estatistica

A entrevista € um dos instrumentos de coleta de dados mais utilizados e
expressivos na pesquisa educacional. Por essa razéo, optamos por utiliza-la, a fim de
compreender com maior profundidade o olhar dos docentes sobre o ensino de
Estatistica e 0 contexto em que se situam. A entrevista permite que o pesquisador
obtenha informacdes sobre seu objeto de investigacdo, de forma que consiga
conhecé-lo além de suas acles, propiciando apreender sentimentos, atitudes e
concepcbes de mundo dos sujeitos participantes (RIBEIRO, 2008; BAUER,;
GASKELL, 2002).

Para alcancar o nosso objetivo geral, que é analisar e compreender o modo
como os conteudos de Estatistica sdo trabalhados em sala de aula no Ensino Médio
e como sao estabelecidas suas relacdes com as informacdes presentes no cotidiano
dos estudantes, utilizamos a entrevista semiestruturada, em que um roteiro foi
previamente elaborado e complementado com questdes que apareceram durante a
conversa com os professores. Suas respostas foram sistematizadas seguindo os
pressupostos da andlise de conteudo, agrupando-as nas seguintes categorias: “O

ensino de Matematica”; “A relacdo dos estudantes com a Matemética”; “A metodologia

de ensino de Matematica e a aprendizagem dos estudantes”; “Vinculos do conteudo

matematico/estatistico com situacdes do cotidiano dos estudantes e a constru¢do dos
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conceitos”; “Contelidos estatisticos e sua selecao”; e “A pratica docente na visdo dos

professores”, que serdo analisadas a seguir.

5.3.1 O ensino de Matematica

O ensino de Matematica nas escolas se justifica devido as inUmeras razdes de
sua aplicabilidade, como auxiliar o raciocinio I6gico-dedutivo dos estudantes, o que
interfere diretamente na vivéncia deles em sociedade. De acordo com os PCN de
Matematica, ensinar essa disciplina € auxiliar o estudante a desenvolver o raciocinio
l6gico, estimular seu pensamento autbnomo, sua criatividade e capacidade de
resolver problemas (BRASIL, 2002). Para um aprendizado significativo em
Matematica, sdo utilizadas abordagens diversificadas, de modo que o conteludo
trabalhado seja compreendido pelos estudantes, tais como: a utilizacdo da historia da
Matematica, da modelagem matematica, da resolucao de problemas, das tecnologias,
do ludico e do ensino baseado em investigacdes.

Ao serem perguntados sobre como analisam o ensino de Matematica
atualmente nas escolas, em resumo, a resposta dada pelos trés professores foi
unanime: “estd abaixo da média”’, € “pouco aproveitada pelos alunos devido a
superlotacdo em sala e, também, pelo desinteresse” e pelo fato de “o ensino [estar]
muito centrado no professor” (Entrevistas, junho de 2017).

Quando os professores afirmam que o ensino de Matematica esta abaixo da
média, ou seja, com pouco aproveitamento dos alunos, eles citam alguns fatores que
condicionam essa situacdo. O primeiro deles € a superlotagcdo das salas, onde
observamos que a quantidade de alunos matriculados nas trés turmas participantes
desta pesquisa é de 26 a 30 em cada turma, sendo que em nenhuma das aulas
observadas o total de alunos estava presente, faltando cerca de 4 a 5 alunos por aula.
Mediante tal situacdo, consideramos que a quantidade de alunos em uma turma
influencia na qualidade de ensino, conforme discutido na pesquisa de Pintoco (2017),
gue apresenta dados que convergem com a situagao exposta pelos professores desta
pesquisa, em que a grande quantidade de alunos interfere em fatores pedagogico-
didaticos.

Ao discorrerem sobre esse assunto, os professores alegam que um dos
principais prejuizos causados pela grande quantidade de alunos em sala de aula é a

indisciplina. Eles reclamam que as conversas paralelas atrapalham muito o
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andamento e o rendimento das aulas, o que foi confirmado nas observagdes. Sobre
essa questao, Oliveira (2005, p. 21) ressalta que:
[...] além de a indisciplina causar danos ao professor e ao processo ensino-
aprendizagem, o aluno também ¢é prejudicado pelo seu proprio
comportamento: ele ndo aproveitarda quase nada dos conteidos ministrados

durante as aulas, pois o barulho e a movimentacdo impedem qualquer
trabalho reprodutivo.

Os professores participantes desta pesquisa confirmam que a indisciplina
causada pela superlotacéo na sala de aula realmente atrapalha o desenvolvimento do
aprendizado dos alunos, que, por ja terem dificuldade em Matematica, néo
conseguem acompanhar o raciocinio exigido em determinados conteddos. Além
disso, observa-se que muitos alunos acabam prejudicando os colegas devido as
conversas paralelas durante as aulas, o que foi observado nas trés salas, onde alunos
gue queriam prestar atencdo no professor durante a explicacdo do conteudo pediam
ao docente gue tomasse alguma providéncia quanto ao barulho da sala, pois néao
conseguiam escuta-lo.

Assim, se houvesse a reducédo do nimero de alunos por turma, possivelmente
os professores teriam mais tempo em aula, ndo tendo que disciplinar a sala, o que
faria com que eles promovessem maior participacdo dos alunos nas atividades
propostas, empregassem tarefas diversificadas e diferenciadas, de acordo com o
desenvolvimento de cada um, observassem as dificuldades de cada estudante e
intervissem de forma individualizada junto aqueles com baixo rendimento na
aprendizagem. Dessa forma, os beneficios estariam relacionados ndo s6 aos alunos,
por terem a presenca mais de perto do professor, mas também ao docente,
viabilizando as mudancas e a diversificacdo de sua préatica em sala de aula.

Nas escolas, € cada vez mais evidente o desinteresse dos alunos em aprender.
Muitos estdo ali obrigados, porque 0s pais insistem em querer que terminem o ensino
basico, e outros porque tém esperanca de terminar o ensino médio e conseguir um
emprego melhor. A busca do conhecimento tem sofrido certo desencanto por aqueles
gue estdo em sala de aula, em que a vontade de aprender é substituida pelo desanimo
e, muitas vezes, a dificuldade de compreensdo dos conteldos gera a desisténcia
escolar (WACHOWICZ, 2009).

Essa queixa dos professores quanto ao desinteresse dos alunos foi
evidenciada nas observacdes desta pesquisa, em que se destacou que muitos alunos

chegam atrasados nas aulas e, quando presentes em sala, estdo a todo momento
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mexendo em celulares, saindo da aula para andar pela escola, conversando com
outros colegas e, até mesmo, dormindo. Knuppe (2006) discute sobre essa tematica
e reitera que na sociedade atual existem inUmeros elementos que encantam e
fascinam os estudantes, possibilitando que eles obtenham informacgdes por meio de
meios de comunicagao de forma imediata. ISSo se torna muito mais interessante ao
estudante do que a escola, que lida com o conhecimento e, por sua vez, nao oferece
a mesma atracdo que a sociedade informatizada disponibiliza.

Bini e Pabis (2008) mostram como a falta de motivacédo e de interesse dos
alunos também podem estar centradas na forma como os professores trabalham em
sala de aula.

Ao definir objetivos de aprendizagem, apresentar a informacdo, propor
tarefas, responder a demanda aos alunos, avaliar a aprendizagem e exercer
o controle e a autoridade, os professores criam ambientes que afetam a
motivacdo e a aprendizagem. Em consequéncia, se queremos motivar
nossos alunos, precisamos saber de que modo nossos padrdes de atuacéo
podem contribuir para criar ambientes capazes de conseguir que os alunos

se interessem e se esforcem por aprender e, em particular, que formas de
atuacdo podem ajudar concretamente a um aluno (BINI; PABIS, 2008, p. 3).

Dessa forma, concordamos com os autores quando afirmam que a motivagao
e o interesse dos alunos podem estar diretamente ligados a forma como o professor
planeja e realiza sua aula. Se ha um ambiente propicio para a aprendizagem, em que
o estudante veja sentido naquilo que esta sendo estudado e consiga colocar em
pratica seu aprendizado, ele terd mais motivacdo para continuar descobrindo novos
conhecimentos. Assim, podemos dizer que o processo de ensino-aprendizagem se da
de forma efetiva quando ha motivacao e interesse por parte dos estudantes, mas, se
eles ndo encontram significado no que vivenciam em sala de aula, provavelmente nao
terdo estimulo para aprender (BINI; PABIS, 2008).

A motivacdo € constituida por um conjunto de mecanismos bioldgicos e
psicolégicos, se diferencia em intrinseca e extrinseca, e exprime a unidade da
cognicdo e emocao (LIEURY; FENOUILLET, 2000). De acordo com Woolfolk (2000),
a motivagdo extrinseca esta relacionada com metas externas, ou seja, com
motivagbes que se baseiam em uma recompensa, realizadas por uma razao e
estimulo. J& a motivacdo intrinseca € aquela relacionada a situacdes livres de
recompensas deliberadas, ou seja, € ligada a situacdes que satisfazem por si s6 o

sujeito.
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Diante disso, vemos que, cada vez mais, os estudantes sé se motivam de forma
extrinseca, buscando uma recompensa, sendo nesse caso a nota, oferecida pelos
professores como um estimulo para a realizacdo de atividades e participacdo das
aulas. Perde-se, nesse caso, o0 verdadeiro objetivo de estarem em sala de aula, que
€ a aprendizagem, em que, segundo Arias (2004), se identifica com metas internas,
decorrentes de motivacdes que sejam intrinsecas, diferentemente das metas externas
gue vém sendo atingidas, relacionadas somente ao rendimento dos estudantes.

Assim, ndo basta que o professor somente proponha mudancas em suas
estratégias e metodologias, mas procure, durante suas aulas, mobilizar os alunos por
meio da apreensao de significados, que poderéo vir a atribuir a partir de atividades
propostas em sala de aula. Logo, a motivagcao dos alunos acontecera se conseguirem
compreender 0s conceitos que estdo sendo expostos em sala de aula e estabelecer
significados em suas acdes cotidianas, mediante ao que vem sendo proposto a eles.

No tocante ao fato de o ensino estar centrado no professor, os docentes
participantes da pesquisa afirmam que as dificuldades em Matematica ocorrem, cada
vez mais, pela falta de participacdo ativa do aluno no processo de ensino-
aprendizagem, sendo o professor o agente principal. Eles reconhecem que, com essa
postura, tém maior controle da aula, mas ndo alcangcam o objetivo central do trabalho
docente, que é a aprendizagem dos estudantes.

Mezzari (2011) e Stacciarini e Esperidido (1999) discutem sobre essa
problematica, em que o professor € detentor do conhecimento e o aluno, sujeito
passivo no processo de ensino-aprendizagem. Segundo eles, o professor repassa as
informacdes sobre o contetido e seu conhecimento do assunto aos alunos, que devem
memorizar e repetir o que lhes foi ensinado, o que nédo contribui com o processo de
aprendizagem, somente com a reproducédo do conhecimento.

Essa situacdo converge para o que Freire (2015) chama de “pedagogia
bancéria”’, em que o educador ndo se comunica com o0s alunos. Na verdade, ele faz
depdsitos, transferéncias, transmissdes de informacdes, e 0s alunos recebem essas
informacdes, memorizam e as repetem. Contrario a isso, Libaneo (2004) propde o uso
de metodologias centradas no aluno como uma das formas de enriquecimento das
aulas e formacéo de pessoas capazes de participarem da vida social, econémica e
politica de uma sociedade.

O ensino centrado nos alunos possibilita a oportunidade de que eles se tornem

sujeitos ativos e participes da elaboracdo do préoprio conhecimento, podendo
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desenvolver a iniciativa, a criatividade, o pensamento critico e logico-dedutivo, a
autonomia frente aos conteudos e situacdes do cotidiano. Nessa logica, o professor
assume a funcdo de mediador no processo de apropriagdo do conhecimento
matematico, criando condicfes para que os alunos consigam se desenvolver, tanto
dentro como fora de sala de aula.

Essa questéo de centralidade no professor também pode estar relacionada ao
fato dele pouco responsabilizar os alunos quanto a constru¢do da sua aprendizagem,
em que, na maioria das vezes, cabe ao aluno somente prestar atencdo nas
explicagcBes e resolver listas de exercicios de fixacdo, que muitas vezes seguem um
modelo previamente explicado. Esse papel passivo do aluno deve ser repensado e
modificado, visto que sua participacao ativa e responsabilidade durante o processo de
aprendizagem € muito importante para a constru¢ao do seu préprio conhecimento.

Assim, Pérez Gémez (2015, p. 111-112) sugere um compartilhamento de
responsabilidade do aprendizado com os estudantes, pois, segundo ele,

[...] € fundamental ressaltar a importancia do envolvimento dos alunos no
processo de aprendizagem: a aprendizagem deve ser vista como um
processo ativo de indagagéo, investigagéo e intervengéo. [...] A aprendizagem
como consequéncia da participacéo ativa na vida da comunidade é sempre
uma experiéncia significativa, uma experiéncia de negociacdo de
significados, em que se assumem os significados ja consolidados na

comunidade - reificacdo — e se propdem novos significados ou significados
relativamente reconstruidos — participagéo.

Dessa forma, € necessario que a pratica educativa seja significativa, e nao
rotineira para os estudantes, isto é, uma pratica que seja baseada na investigacao de
problemas veridicos e situacdes que sejam reais. Assim, ao partilhar com os alunos a
responsabilidade de sua aprendizagem, eles passam a compreender 0 processo
educativo e a si mesmos, com base nas experiéncias escolares provocadas nessa

trajetdria, fazendo com que o ensino de Matematica seja prazeroso e significativo.

5.3.2 A relacao dos estudantes com a Matematica

Uma das perguntas realizadas na entrevista com os professores foi: “como se
da a relacdo dos alunos com a Matematica em sala de aula?”. As respostas foram
diversificadas, e se referiram tanto a aversdo quanto a facilidade que os estudantes
tém com a disciplina. Um dos professores resumiu a fala dos outros dois, afirmando

que:
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[...] os alunos tém uma relacdo ou de medo, ou de quem ja conseguiu
desenvolver, vencer esse medo, uma relacdo de encantamento. Eu sempre
vejo esse paradoxo, ou € medo ou € encantamento. Alguns possuem
facilidade, devido a ter interesse, ou aversdo, vendo a Matematica como um
obstaculo, sendo dessa forma a maioria dos casos [...]. (P3).

Geralmente, quando se fala em dificuldades no aprendizado de conteudos
matematicos, surgem algumas hipGteses, como: o0s alunos terem medo do
desconhecido; terem que lidar com a abstracdo da disciplina, quando ndo esta
relacionada com o contexto; ndo terem uma base consolidada quanto ao aprendizado
da Matematica; ou também por questdes de afinidade. Tais hipéteses se confirmam
com a resposta de P3.

Quanto a aversao dos alunos a Matematica, Lins (2004) apresenta a teoria dos
monstros, em que descreve um lugar que possui, de um lado, o jardim do matematico,
e do outro, o jardim dos ndo matematicos. Na divisa desses jardins, se encontra um
monstro, que, para o matematico, € um animal de estimagcdo, mas, para 0S nao
matematicos, é assustador, causando medo e afastamento. Com o passar do tempo,
0 monstro torna impenetravel a passagem entre os dois jardins, impedindo que 0s ndo
matematicos alcancem o outro jardim, onde se encontra o conhecimento matematico.
O autor explica que a metafora do monstro geralmente é atribuida a Matematica,
contudo, ele ndo é literalmente uma aberragcdo, mas assusta aqueles que nédo
possuem afinidade com essa disciplina, muitas vezes compreendida como de outro
mundo.

Assim, a Matematica é vista por muitos estudantes como uma invencao
monstruosa, uma coisa de outro mundo. Isso se justifica, no nosso entendimento,
devido ao fato de a Matematica ser ensinada nas escolas de uma forma distante da
realidade vivenciada por eles, como uma ciéncia infalivel, exata, inquestionavel e
cheia de regras. Assim, ao terem contato com seus contelddos, ndo conseguem
encontrar sentido, e sim medo, causando-lhes o desinteresse.

A Matematica, seguindo a metafora do monstro, é concebida como uma
disciplina destinada a poucos, uma vez que nem todos conseguirdo ter facilidade com
ela por “ndo serem capacitados”. Machado (1987, p. 95) relata, sobre essa concepcéo
retrograda ainda disseminada por muitos em nossas escolas e universidades, que:

A aprendizagem matemética ao longo dos anos permaneceu com muitos
mitos e preconceitos, ha necessidade de fundamentar uma ruptura dos
paradigmas nas posturas didaticas tradicionais. Nesse sentido, a matematica

foi caracterizada como matéria destinada a individuos com pendores
especiais. I1sso levou muitos alunos a reprovacdo nas escolas e a desisténcia
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do estudo, repudiando a aprendizagem matematica como um estudo de dificil
compreensdo e sem entender a sua aplicabilidade e importancia. Existem
crencas na aprendizagem matematica que ficam arraigadas e que podem ser
produtoras de erros.

Com base nessas crengcas e concepcbes, muitos alunos acabam
desenvolvendo dificuldades de aprendizagem em Matematica, o que os leva a ter
baixos rendimentos e, consequentemente, desinteresse pela disciplina. Com o passar
dos anos escolares, as dificuldades vdo gerando cada vez mais desprezo pela
Matematica, o que pode ter relacdo com o préprio aluno, ao alimentar uma aversao a
disciplina, ou com o professor, que muitas vezes ndo é bem aceito pelos estudantes
devido a sua postura e pratica cotidiana.

Durante as observacdes realizadas para esta pesquisa, escutamos dialogos
entre alunos que se queixavam do professor de Matematica em algumas situagoes,
por exemplo: “eu ndo gosto desse professor, ele me reprovou durante o ensino
fundamental e no ano passado de novo” (Protocolo de Registro de Observacoes, 2°
bimestre de 2017). Inferimos que essa situacao gerou nesses alunos o desinteresse
pela aula do professor, e, consequentemente, pela Matematica, visto que eles ndo
buscavam participar da aula, preferindo fazer atividades de outras disciplinas ou até
mesmo dormir.

Lins (2004, p. 93) faz referéncia ao fato de os alunos gostarem ou n&o do
professor da disciplina, sendo um dos motivos que, geralmente, faz com que os alunos
desprezem a Matematica:

Muito mais do que em qualquer outra disciplina, havia uma forte correlagédo

positiva entre gostar do professor e gostar da matéria, isto é, na grande
maioria dos casos, alunos se colocavam em “gostar do professor e gostar da

matéria” ou em “ndo gostar do professor e ndo gostar da matéria”.

Compreendemos, portanto, que, se a relacdo entre professor e aluno nao for
positivamente consumada, a aprendizagem pode ser influenciada por emocdes
negativas, ou seja, a ndo afinidade entre ambos pode criar uma barreira que 0s
impedira de chegar ao conhecimento. Algumas razfes podem explicar a origem
desses sentimentos, como as atitudes do professor em sala de aula e a forma como
organiza suas aulas, trabalhando os conteudos selecionados do curriculo de forma
descontextualizada e sem buscar a participacdo dos estudantes.

Para Santos (2009), muitas das atitudes negativas relacionadas a emocao dos

alunos com a Matematica sdo manifestagcbes da ansiedade, ao desenvolverem
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determinada atividade em que o medo de errar e fracassar esta presente, dando
margem a bloqueios de natureza afetiva, os quais comprometem o desenvolvimento
de seu desempenho na disciplina.

Sobre a atitude dos professores, foi possivel notar, durante as observacdes das
trés salas, que P1 e P3 n&do costumam interagir muito com os alunos. As aulas séo
focadas no conteudo e ndo ha dialogicidade entre as partes, sendo essa uma acéo
importante para a consolidacdo do conhecimento matematico. Em varios momentos,
observamos que os dois professores chegavam na sala e passavam o contetdo no
quadro até o fim da aula, ndo estabelecendo contato com os alunos, que percebiam a
situacao e muitas vezes comentavam a respeito. Destacamos as seguintes falas dos
alunos: “é tao estranho o professor chegar na sala calado assim e nem falar boa noite
pra gente”; “esse professor parece nao gostar muito da nossa turma, sempre que esta
aqui fica sério desse jeito” (Protocolo de Registros de Observacdes, 2° bimestre de
2017).

Freire (2013) aborda a importancia do dialogo em sala de aula, e o destaca
como essencial para o alcance de uma educacao que seja libertadora das amarras e
pressdes sociais, has quais somos muitas vezes oprimidos. Segundo ele, o dialogo
coloca a transformacgao no centro do processo educativo, tanto do professor quanto
do aluno, o qual se torna protagonista da sua prépria formagcdo e da mudanca da
sociedade em que vive, ao possibilitar o pensar critico e reflexivo acerca do mundo. E
o autor deixa claro: “o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significacdo enquanto homens. Por isto, o didlogo € uma exigéncia existencial’
(FREIRE, 2013, p. 109).

Diferentemente dos outros dois professores, P2 estabelece um bom dialogo
com os alunos, até mesmo sobre temas nao relacionados a disciplina, chegando a
durar metade da aula, o que faz atrasar o contelddo. Essa situacéao foi destacada pelos
alunos durante as aulas observadas, quando ressaltaram que: “muito tempo foi
perdido em sala de aula com conversas paralelas da professora com os alunos, e
pouco conteudo e exercicios foram propostos, ocasionando o trabalho incompleto do
conteudo” (Protocolo de Registros de Observacodes, 2° bimestre de 2017).

Mas néo podemos esquecer que existem estudantes que tém facilidade com a
Matematica, sendo uma disciplina que Ihe interessa e gera motivagdo para o
surgimento de novas aprendizagens. Lima (2006) destaca que, por mais que a

Matematica desperte emocdes ambiguas e simultaneas, tanto por parte dos alunos
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quanto por parte dos professores, h4 certo grupo que a considera uma disciplina
importante, divertida e desafiadora.

Em meio as observacgdes realizadas nas turmas participantes desta pesquisa,
também encontramos alunos que se identificavam com a Matematica. Eles tinham
facilidade em resolver os exercicios propostos pelos professores e deixavam claro que
gostavam da disciplina, devido ao seu teor desafiador. Muitos desses alunos
declararam que “gostavam de Matematica por terem a oportunidade de ver a sua
funcionalidade em situacGes diarias, e principalmente por terem tido bons professores
que trabalharam a disciplina de forma n&o tradicional” (Grupo Focal, junho de 2017).

Logo, podemos inferir que, quanto mais distante o ensino de Matematica estiver
de procedimentos mecanicos e repetitivos, e mais préximo da realidade, levando em
consideracdo o contexto dos estudantes, mais fara sentido para eles. Observamos
que, de forma conjunta, a relacdo do professor e o desenvolvimento de seu trabalho
€ um dos fatores que influenciam no gosto dos alunos pela Matemética.

O bom relacionamento entre professor e aluno é essencial para a consolidacdo
da aprendizagem, pois o0 aluno se sentira seguro e determinado a construir o saber
matematico. Além disso, o professor tem a oportunidade de refletir sobre sua prética
pedagdgica e pensar em metodologias que levem os alunos a se interessarem pelos
conteddos, pois, ao conceber a Matematica como um instrumento de compreenséo e
leitura de mundo, que provoca interesse, curiosidade e espirito de investigacdo nos
estudantes, podera observar um crescente interesse da afinidade dos alunos pela
disciplina (PIRES, 2000).

Antunes (2007) reitera a importancia de o professor ter uma boa relacdo com
os alunos, pois isso tem a capacidade de interferir positiva ou negativamente no
processo de aprendizagem. Para o autor, a constru¢do do conhecimento em sala de
aula deve se dar de forma positiva, havendo sempre o envolvimento e motivagao dos
estudantes com palavras de incentivo e expressdes positivas, pois a afetividade e as
relacfes sociais estao intimamente ligadas a aprendizagem.

Os lacgos entre alunos e professores se estreitam e, ha imensa proximidade
desse imprescindivel afeto, tornou-se importante descobrir acgdes,
estratégias, procedimentos sistémicos e reflexdes integradoras que

estabelecam vinculos fortes entre o aluno, o professor e o aprendizado.
(ANTUNES, 2007, p. 12).

Dessa forma, entendemos que o aluno precisa estar envolvido

emocionalmente, seja com o professor, com 0s colegas de turma ou com o ambiente
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escolar, para que se sinta seguro e motivado, o que faz com que o processo de ensino-
aprendizagem da Matematica possa fluir de forma proveitosa e sem pavor. Freire
(2016, p. 43) relata a importancia de pequenos gestos e palavras do professor para
com seu aluno, e argumenta que “as vezes, mal se imagina o que pode passar a
representar na vida de um aluno um simples gesto do professor. O que pode um gesto
aparentemente insignificante valer como for¢ca formadora ou como contribuicdo a
assunc¢ao do educando por si mesmo”.

E por meio de pequenos gestos que o aluno passa a se sentir mais confiante
sobre seu aprendizado, e a ver o professor e a Matematica com outros olhos.
Compreendemos que no processo de ensino-aprendizagem € necessario ter uma
interacdo socioafetiva, visto que é por meio dessa interacdo, da relacdo com o outro
em um ambiente social, familiar ou escolar, que o estudante se desenvolve como
sujeito participativo na sociedade. Sobre esse desenvolvimento do estudante de forma
critica e autbnoma diante do sentimento de confian¢ca em sala de aula, Freire (2016)
afirma que o ato de aprender se configura como um processo que pode vir a deflagrar
no aluno uma curiosidade crescente, podendo torna-lo cada vez mais criador, e,
quanto mais ele aprende criticamente, mais constréi e desenvolve a sua curiosidade,
despertada quando se sente bem em sala de aula.

Desse modo, a atitude reflexiva e critica do professor acerca de sua pratica
docente e de como se da seu relacionamento com os estudantes incide diretamente
sobre a maneira como a Matematica € enxergada, sendo para uns um bicho de sete
cabecas e para outros algo prazeroso e desafiante. Logo, é necessario que se
estabeleca em sala de aula uma relacao saudavel entre professor e aluno, regada de
afetividade, respeito, disciplina e motivacdo, para que a Matematica possa ser vista
como ferramenta fundante da vida social. Uma relacdo em que o professor
compreende o0 aluno como sujeito produtor de conhecimento demanda um
envolvimento ativo no processo de aprendizagem, e, por iSSO, € preciso pensar em
ambientes de aprendizagem que estimulem a participacdo dos estudantes ao

investigarem, colaborativamente, problemas que envolvam situagdes da vida real.

5.3.3 A metodologia de ensino de Matematica e a aprendizagem dos estudantes

A maneira como 0s conteldos matematicos sao trabalhados pelos professores

em sala de aula diz muito sobre o aprendizado dos estudantes. Conforme discutido
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anteriormente, muitos alunos tendem a ndo gostar de Mateméatica devido ao néo
entendimento, e isso esta quase sempre ligado a forma como o processo de ensino-
aprendizagem € conduzido em sala de aula.

Em uma das perguntas realizadas aos professores participantes desta
pesquisa, questionamos sobre a maneira como trabalham a Mateméatica
cotidianamente, e se essa forma de trabalho alcanga os seus alunos. As respostas
foram variadas:

Uso muito a lousa, cito bastante exemplos da Matemética do dia a dia. [...]
acho que atinge ndo a maioria, mas um grande nimero de alunos. (P1).

Acho que ndo alcanca todos os alunos. Eu gosto de trazer, para 0 hosso
estudo, o dia a dia deles, [...] gosto muito de colocar no cotidiano do trabalho
deles. (P2).

Nés somos muito engessados num contelddo que temos que cumprir, [...] eu
ja levei os alunos direto pro laboratério. [...] E essa questédo cotidiana a gente
trabalha, tentando fazer alguns paralelos. [...] Eu ndo sei se alcanca a todos.
(P3).

Ao analisar as falas dos trés professores, é possivel verificar que todos dizem
trabalhar os conteddos com base em exemplos do dia a dia dos alunos. Contudo,
durante as observacfes, pudemos perceber que raramente exemplos do dia a dia
eram dados pelos professores em sala de aula, e, quando isso ocorria, grande parte
desses exemplos abordavam situacOes distantes da realidade cotidiana dos
estudantes. Muitas vezes, esses exemplos acabavam dificultando o entendimento dos
alunos acerca dos contetdos, por ndo compreenderem tal situacdo, que se
encontrava distante do seu cotidiano.

Diante dessa situacdo, vemos o quao importante é contextualizar os contetdos
em sala de aula, pois essa acao é uma postura que visa construir significados com
base no cotidiano, em que se compreende um determinado problema ligado a sua
realidade e busca-se uma interpretacao.

D’Ambrdsio (2003, p. 114) apresenta discussdes acerca da fundamentalidade
de se contextualizar os conteudos curriculares em sala de aula, e, segundo ele, “a
contextualizacdo é essencial para qualquer programa de educacéo [...]. Contextualizar
a matematica é essencial para todos”. Acerca dessa questdo, Vasconcelos (2008)
defende a importancia de o professor apresentar os contetdos matematicos préximos

ao contexto dos estudantes.
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O recurso a contextualizagdo, na nossa visao, pode atuar de forma positiva
na sala de aula de duas maneiras: uma delas é a atuagdo como acao
motivadora da aprendizagem, uma vez que, ao trazer um conteldo do
interesse dos alunos ou que faz parte do contexto cultural deles, o professor
estard mostrando a importancia do assunto que esta sendo estudado e suas
aplicacdes, ou seja, estara motivando-os para aprender. Outra forma positiva
de atuacdo da contextualizacdo na sala de aula diz respeito a possibilidade
de dar significado a um conceito no universo da prépria Matematica.
(VASCONCELOS, 2008, p. 50).

Dessa forma, concordamos com D’Ambrésio (2003) e Vasconcelos (2008)
sobre a importancia da contextualizacéo no dia a dia escolar, considerando o carater
utilitario da Matematica e as dificuldades de aplicacdo dessa estratégia pelos
professores, devido a burocratizacdo do sistema de ensino, que exige cumprir 0
curriculo programético instituido. Mediante essa exigéncia curricular, vemos a
dificuldade dos professores em trabalhar esses contetdos de forma contextualizada,
pois necessitam cumprir tudo que ali esta proposto na menor quantidade de tempo
possivel. Sabendo da importancia da contextualizacdo dos conteudos, o PCN+ Ensino
Médio (BRASIL, 2002) assevera que, ao colocar em acao esse tipo de abordagem,
determinados temas permitirdo o estabelecimento de conexdes entre 0s conceitos
matematicos, 0 pensamento matematico e a relevancia cultural do tema,
oportunizando o estabelecimento de significados pelos estudantes.

Embora P2 afirme trabalhar os conteddos de acordo com o cotidiano do
trabalho dos estudantes, ndo conseguimos perceber essa relagdo entre conteddo e
cotidiano durante as observacdes realizadas. As aulas se centraram apenas no
calculo das medidas de tendéncia central (média, moda e mediana), com exercicios
sem enunciados e com dados aleatérios.

Sabemos que uma das funcdes do ensino médio, de acordo com o curriculo
referéncia do estado de Goias (GOIAS, 2012), as Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, 2006) e o PCN+ Ensino Médio (BRASIL, 2002), é a
preparacao dos estudantes para o mundo do trabalho. Nessa etapa de concluséo do
ensino basico, a Matematica deve auxiliar na formacdo do jovem cidadao,
proporcionando a ele uma visdo de mundo e capacidades que lhe serédo exigidas ao
longo de sua vida social e profissional (BRASIL, 2002). Nesse sentido, seria pertinente
gue os conteldos estatisticos dialogassem com o mundo do trabalho, sobretudo
gquando os proprios estudantes tentam estabelecer essa relacdo. Acolhendo a
experiéncia dos alunos que trabalham e utilizam o conhecimento estatistico, 0s

professores teriam chances de mobilizar o interesse deles para a disciplina.
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Outro ponto importante, destacado por P3, é o engessamento dos conteudos,
0s quais sdo estabelecidos pelo sistema escolar a partir do curriculo a ser seguido e
tram a autonomia do professor em sala de aula, impossibilitando abordagens
metodoldgicas diversificadas dos conteudos que ali estdo prescritos. Esses sdo 0s
famigerados curriculos empacotados, discutidos por Apple (1989) e Freire (1998), que
séo impostos pelos sistemas educacionais e se distanciam daqueles que propdem
uma visdo escolar critica, oportunizando um espaco de conflito e luta, que inter-
relacionam as questdes politicas, ideoldgicas, culturais e de poder (MOREIRA; SILVA,
2005).

Sobre a importancia de se ter um curriculo critico a ser seguido, no qual os
conteudos seriam vistos de forma mais direcionada as situa¢des do cotidiano, Giroux
(1997) enfatiza que esse documento escolar deve ter como proposito possibilitar a
emancipacdao dos estudantes, fornecendo perspectivas para desenvolver o
aprendizado de forma flexivel e humana, em que se valorize seus saberes e culturas
em conjunto com os diferentes conhecimentos dos estudantes.

Buscando novas formas de trabalhar os contetdos estatisticos, a fim de facilitar
o aprendizado dos alunos, P3 afirma que “leva os alunos para o laboratério”, local da
instituicdo em que constatamos a existéncia de muitos recursos a serem utilizados
pelos professores para a realizagdo de aulas diversificadas. Contudo, durante as
nossas observacdes, P3 ndo levou seus alunos para nenhum ambiente que néo fosse
a sala de aula, no entanto, essa acdo pode ter sido realizada em outros momentos.

Quanto ao alcance da aprendizagem dos estudantes por meio da forma com
que trabalham, é possivel perceber que a resposta dos professores varia. P1 acha
gue nédo atinge a maioria, mas um grande numero de alunos; P2 diz que néo alcanca
a todos os alunos; e P3 ndo sabe afirmar se alcanca a todos. Consideramos
importante que o professor se utilize de metodologias diferenciadas para o trabalho
com os alunos, por exemplo, o uso de jogos e dinamicas, que podem contribuir com
uma outra visdo dos conteudos, diferente da aula tradicional a que estdo
acostumados.

Para fundamentar essa compreenséao, nos pautamos em Freire (2015), quando
ele discute sobre a importancia dos temas geradores e, principalmente, sobre a
metodologia com que esses sao trabalhados. O autor propde uma metodologia que

seja conscientizadora, que, além de possibilitar a apreensédo do contexto em que esse
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conteldo se insere, permita agregar oS sujeitos numa perspectiva critica para

pensarem seu proprio mundo.

5.3.4 Vinculos do conteudo matematico/estatistico com situa¢gdes do cotidiano dos

estudantes e a construcdo dos conceitos

Conforme discutido anteriormente, estabelecer relagdo entre o conhecimento
estudado em sala de aula e a realidade dos estudantes faz com que os conteudos se
tornem mais significativos para eles, favorecendo, assim, o aprendizado. Durante as
entrevistas com os trés professores participantes da pesquisa, perguntamos se eles
achavam que essas ligacdes dos contetdos trabalhados em sala com as situacdes
vivenciadas pelos alunos implicavam de alguma forma na aprendizagem, e as
respostas podem ser sintetizadas na fala de um deles:

Sim. [...] quando vocé coloca o cotidiano de tal area, eles comecam a
observar que a Matematica é essencial para eles. (P2).

Mesmo gque todos tenham considerado importante aproximar o cotidiano do
conhecimento escolar, durante as nossas observagfes, nao percebemos essa
contextualizacdo em sala de aula, e sim, em alguns casos, aplicacbes mateméticas.
Observamos que essas aplicacdes eram distantes da realidade dos alunos, e sempre
abordadas em enunciados de situacdes problemas contidos no livro didatico.

Reiteramos a ideia de que os conteudos trabalhados em sala de aula estejam
proximos da realidade dos estudantes, para que eles possam compreender o mundo
gue os rodeia. Nas Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a
contextualizacdo € apresentada como principio pedagdgico, pois considera-se que:

E na dinamica de contextualizacio/descontextualizacéo que o aluno constroi
conhecimento com significado, nisso se identificando com as situa¢bes que
Ihe sdo apresentadas, seja em seu contexto escolar, seja no exercicio de sua
plena cidadania. A contextualizacéo néo pode ser feita de maneira ingénua,
visto que ela sera fundamental para as aprendizagens a serem realizadas.
[...] Em outras palavras, a contextualizacéo aparece ndo como uma forma de

ilustrar o enunciado de um problema, mas como uma maneira de dar sentido
ao conhecimento matematico na escola (BRASIL, 2006, p. 83).

Contextualizar os conceitos matematicos significa encadear as vivéncias que
sao concretas e diversificadas, o que vem a oportunizar um aprendizado significativo.
Compreendemos com Souza (2009) que, em uma aula contextualizada, o aluno passa

a interagir com o contetudo que estad sendo trabalhado, deixando a condicdo de
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espectador passivo e passando a construir seu proprio conhecimento de forma
significativa. Assim, os estudantes passam a ver a Matematica na vida real e, a partir
do que vivem, poderdo entender e interpretar os conceitos matematicos aprendendo
a lidar com situacdes em que esses Sa0 necessarios.

Outra questdo abordada na entrevista foi a forma como trabalham a Estatistica
em sala de aula, se possibilitam aos alunos a construcao de conceitos referentes ao
conteudo e como constatam isso. As respostas obtidas foram:

Muitas vezes, ao colocar o assunto na lousa, cito exemplos propostos em
jornais e falo também da estatistica usada por meio de comunicacgao, assim

acho que a estatistica atinge a maioria e se torna de grande interesse do
aluno. (P1).

Eu creio que a maioria sim. Em questdo da prova, que foi até uma questéo
que eu me surpreendi um pouco [...] a maioria das questdes foram de
Estatistica, e eles acertaram todas. [...] fiquei até feliz pelo fato deles terem
conseguido uma maior nota na minha matéria nesse bimestre. (P2).

Eu imagino que estou conseguindo intermediar a construcdo desses
conceitos [...] eles fizeram prova, mas ndo uma avaliacdo s6é com esses
conceitos, mas pelo menos eles estdo conseguindo aplicar nas provas. (P3).

O professor P1 comenta sobre o0 uso de reportagens de noticiarios, matérias de
revistas e jornais como uma metodologia de trabalho do conteddo de Estatistica que
atinge a maioria dos alunos. De fato, tal metodologia pode mobilizar os alunos de
forma significativa, aproximando os contextos que perpassam na vida dos estudantes
dos conceitos estatisticos trabalhados em sala de aula. Magalhdes (2015), Santana
(2011; 2012) e Lopes (2010) discutem sobre a presenca da Estatistica em reportagens
impressas e televisivas e a importancia de um trabalho que leve em consideracdo o
reconhecimento de determinados conceitos em situacfes da propria realidade.

A partir de pequenos trechos de noticias que apresentam dados sobre
determinada situacdo corriqueira do dia a dia, ou até mesmo uma tabela ou grafico
que mostre informacdes proximas a realidade, as pessoas passam a enxergar a
relevancia desses conceitos e atribuir significado a partir deles. Todavia, durante as
aulas que observamos, ndo vimos esse tipo de abordagem em nenhuma delas. O
professor P1 possivelmente reconhece a funcionalidade desse tipo de abordagem,
mas acaba nao trabalhando dessa forma por ter que dispor de um pouco mais de
tempo de suas aulas para por em prética esse tipo de abordagem contextualizada.

De certo modo, as respostas de P2 e P3 convergem, pois acreditam que a

forma como estéo trabalhando a Estatistica possibilita que os alunos construam os
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conceitos desse conteudo, e isso é verificado por meio das provas aplicadas no
decorrer do bimestre. Sobre a utilizagdo da prova como instrumento de aprendizagem,
Sant’anna (1995, p. 10) apresenta a dualidade quanto a forma de aplicacéo desse tipo
de instrumento e o papel dos envolvidos nesse processo avaliativo:
Dependendo de como séo elaboradas as provas, ou testes, de como séo
aplicadas, do ambiente, do estado emocional dos alunos ou do professor, de
como os alunos séo solicitados a participar, do julgamento do professor, se
constituirdo numa arma nociva. Quando aplicadas de forma continua, com
feedbacks permanentes, com carater incentivador de etapas vencidas e
indicador de novos horizontes ou de novas portas abertas, se revestem de

um estimulo para concretizacdo do conhecimento e autorrealizacdo dos
envolvidos no processo.

Dessa forma, a avaliagdo deve ser apresentada aos estudantes como um
recurso que lhes possibilite perceber seu crescimento. A partir de uma avaliacdo que
seja critica, tal instrumento deve contribuir para que eles saibam lidar com os
problemas apresentados no dia a dia, e capacita-los a ter iniciativas conscientes. Além
disso, é necessario que a avaliacdo ndo seja concentrada somente em provas, mas
também em outras metodologias propostas pelo professor, levando em consideragao
todo o percurso de construcédo do aprendizado dos estudantes.

P2 utilizou somente esse instrumento de avaliacao para verificar o aprendizado
de seus alunos, e deixa claro que considera que a apreensdo dos conceitos esta
totalmente relacionada com as notas altas obtidas pelos alunos nas provas. Luckesi
(2001) discute essa concepcao de “quanto maior a nota, maior o aprendizado”, e
ressalta que ela ndo pode ser levada em consideracgao totalmente, visto que somente
uma prova como instrumento avaliativo acaba ndo condizendo com o que de fato o
aluno aprendeu durante todo o processo. Defende a ideia de que o professor ndo deve
deixar de considerar uma avaliacdo que seja formativa, que seja basilar para o
crescimento e aprendizagem do estudante sobre aquilo que Ihe foi ensinado. Assim,
o professor ndo deve considerar que os resultados das provas estejam acima de suas
observacdes diarias, ou seja, suas avaliagbes continuas durante as aulas, pois a
prova nao pode ser o Unico instrumento capaz de qualificar o rendimento do aluno,
devido ao seu carater classificatorio, padronizado e centralizado (LUCKESI, 2001).

Por mais que P3 também tenha mencionado que consegue constatar a
construcdo dos conceitos estatisticos pelos alunos a partir da aplicacédo de provas,
observamos que ele n&o utilizou somente esse instrumento de avaliagdo durante o

bimestre. Em algumas aulas, solicitou que os alunos realizassem uma pesquisa em
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casa sobre os tipos de graficos, conceito relacionado ao contetdo de Estatistica.
Porém, a pesquisa foi recolhida e nenhum comentario foi feito a respeito; ndo explicou
aos alunos a finalidade desse trabalho, tampouco o utilizou para as aulas seguintes.

Durante as entrevistas, perguntamos aos professores se eles consideravam
gue os alunos conseguiam estabelecer relagdes entre os conceitos estudados durante
as aulas e o cotidiano. Todos foram enfaticos e responderam que sim. P1 se justificou
dizendo que vé “o interesse da maioria na resolugdo de problemas relacionados a
estatistica” (Entrevistas, junho de 2017). Entretanto, isso nao foi percebido durante as
observacdes das aulas. Na verdade, os alunos estavam cada vez mais dispersos e
pouco participativos, e o professor, a cada aula, explicava um conceito diferente e
propunha exercicios mecéanicos, ndo abordando problemas relacionados com a
Estatistica presente no cotidiano.

P2, ao afirmar que seus alunos conseguiam relacionar 0s conceitos estatisticos
com o cotidiano, exemplificou sua resposta com uma situacdo contextualizada, em
que se poderia utilizar os conceitos estudados em sala de aula: “se fosse um
vendedor, por exemplo, de sapato, vocé precisa fazer a média do lucro, a média de
sapato que vai chegar na sua loja” (Entrevistas, junho de 2017). Segundo ele, essa
era a forma de interagé@o que tinha com seus alunos durante as aulas. No entanto, tal
abordagem contextualizada n&o ocorreu durante as aulas observadas, contrariando a
ideia proposta pelas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006),
de que a contextualizacdo deve ser vista como um dos instrumentos para o
favorecimento de significados pelo aluno em todo o processo de ensino e
aprendizagem, proporcionando articulacées dos conceitos com suas praticas sociais.

Ja P3 justificou sua resposta com base em uma pesquisa realizada pelos
alunos durante suas aulas. Em uma das aulas, observamos que P3 pediu que os
alunos fizessem uma pesquisa sobre a quantidade de horas dedicadas aos estudos
gue candidatos ao ENEM que visam determinados cursos dispdem do seu dia, e a
guantidade de dias que eles se dedicam aos estudos. Em outra aula, prop6s a
construcdo de gréficos, utilizando o computador e programas de montagem de tabelas
e graficos.

Conforme as Orienta¢cfes Curriculares para o Ensino Médio:

[...] as planilhas eletrbnicas, mesmo sendo ferramentas que ndo foram
pensadas para propdsitos educativos, também podem ser utilizadas como

recursos tecnoldgicos Uteis a aprendizagem matematica. [...] Também
oferecem um ambiente apropriado para trabalhar com anélise de dados
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extraidos de situacdes reais. E possivel organizar atividades em que o0s
alunos tém a oportunidade de lidar com as diversas etapas do trabalho de
analise de dados reais: tabular, manipular, classificar, obter medidas como
média e desvio padrdo e obter representacdes graficas variadas. (BRASIL,
2006, p. 89).

No entanto, ao invés de levar os alunos para o laboratério de informatica, P3
levou o proprio notebook para a sala de aula, separou os alunos em grupos e 0s
chamou para verem como se faz a construcdo de alguns graficos. Com essa pratica,
P3 ndo ofereceu a oportunidade dos estudantes construirem suas proprias tabelas e
gerarem graficos com suas informacdes. Apesar da boa intencédo do professor com
essa atividade, em que alguns alunos até se interessaram e perceberam as relacdes
das informacgdes contidas nos gréficos, foi nitido que a maioria dos alunos nao realizou
a atividade, pois estavam dispersos e confusos com essa abordagem, que poderia ter
sido um pouco mais planejada. Como P3 mudou sua estratégia de ultima hora, esse
planejamento ndo ocorreu, e, segundo relato do professor, “a intencao era levar os
estudantes para o laboratério de informéatica, para que pudessem construir gréaficos e
tabelas de suas informagdes” (Protocolo de Registro das Observacdes, 2° bimestre
de 2017).

5.3.5 Conteudos estatisticos e sua selecao

Outra questao que buscamos saber dos professores durante as entrevistas se
relacionava a elaboracdo do plano bimestral: quais foram os contetddos de Estatistica
que priorizaram e o porqué dessa escolha. As respostas foram variadas:

Sobre a Estatistica, eu acho importante a porcentagem, o aluno tem que
saber analisar e construir graficos e tabelas, trabalhar assuntos relacionados

com média, que é um assunto do dia a dia, mediana e moda. Para os alunos
do 3° ano tem grande importancia pelo ENEM. (P1).

Eu priorizei, como vocé observou nas minhas aulas, a mediana, a moda e a
média, porque sdo questdes que caem mais no ENEM. (P2).

A questédo de priorizar os conteudos, na verdade eu recebi a matriz com os
contetdos que é o curriculo formal, e eu coloquei todos os conteddos que
estavam ali, pois eu penso que o curriculo que esté ali € o minimo. [...] Eu
quis trazer primeiro 0s conceitos, eu tentei trabalhar bem os conceitos de
amostra, populacéo, de pesquisa [...]. (P3).

Conforme podemos observar nos excertos, P1 julga importante trabalhar a
porcentagem, pois, mesmo ndo sendo um conceito especifico da Estatistica, pode ser

utilizado como ferramenta para possibilitar o entendimento de muitos de seus
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conceitos. Além disso, a analise e construcdo de tabelas e graficos também foram
destacadas, conceitos que foram trabalhados de forma rapida em suas aulas.

Nesse sentido, Malara (2008), quando aborda a construcdo de graficos e
tabelas em sala de aula, comenta sobre a importancia de um trabalho sem pressa,
pois tal tarefa ndo é facil de ser realizada. Segundo a autora, os professores dedicam
pouquissimo tempo para o ensino da construcdo de gréaficos e tabelas, pois acreditam
gue essa tarefa € simples, e na verdade néo é. Nesse momento, os alunos terdo que
lidar com dados retirados de um determinado contexto, distinguir a referéncia desses
dados em um conjunto, ou seja, se € uma amostra ou populacéo, calcular frequéncias
relativa, absoluta e percentual, reconhecer o resultado obtido dessas frequéncias,
entre outras situacoes.

Tanto P1 quanto P2 dizem priorizar assuntos relacionados a média, moda e
mediana em suas aulas, mas o fizeram de formas diferentes. P1 trabalhou as medidas
de tendéncia central de forma bastante rapida, em apenas duas aulas, e logo seguiu
para outros assuntos, enquanto P2 trabalhou somente esses conceitos durante o
segundo bimestre. Lopes (2010) discute sobre a importancia de se trabalhar a
interpretacdo dos dados em sala de aula, necessaria para se obter resultados desses
tipos de medidas de centralidade, em que o estudante, munido dessa habilidade de
analisar e relacionar criticamente os dados apresentados com situacdes do cotidiano,
passa a compreender de forma pratica esses conceitos. Segundo a autora, é no
ensino médio que esses conceitos devem ser aprofundados, visto que ideias iniciais
sobre eles ja foram trabalhadas no ensino fundamental, e deve-se considerar um
estudo mais analitico dos dados em questao (LOPES, 2010).

Os dados obtidos nesta pesquisa mostram que essa ag¢do baseada em
experimentacfes, observacdes e analises das medidas de tendéncia central,
conforme orientado por Lopes (2010), ndo foi levada em consideragcdo por nenhum
dos trés professores participantes, visto que trabalharam esses conceitos por meio da
aplicacdo mecanica de suas formulas, ndo discutindo os resultados nem buscando o
sentido de sua significacdo no contexto dos estudantes.

O professor P3 afirma que priorizou 0s conceitos estatisticos e seguiu a matriz
curricular que lhe foi entregue, pois a considera como exigéncia minima para a
aprendizagem. Segundo Lopes e Macedo (2011), os curriculos de Matematica no
Brasil ainda estédo formatados, de modo geral, dentro de uma perspectiva académica,

0 que nao permite maior espaco para o dialogo entre as realidades cotidianas e 0s
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conteddos que neles estdo contidos. A Estatistica no curriculo referéncia do estado
de Goias ainda segue esses moldes, com pouca abertura para a dialogicidade cultural
e cotidiana.

E necessario reconhecer que P3 trabalhou em sala de aula todos os conceitos
elencados no curriculo, iniciando com os conceitos estatisticos, conforme descrito em
sua fala. Também trabalhou os conceitos de frequéncia, tabelas, gréficos e as
medidas de tendéncia central, no entanto, a maioria deles foi trabalhada de forma
descontextualizada. Em nosso entendimento, esse problema poderia ser minimizado
se o0s trés professores trabalhassem o curriculo considerando epistemologias
diferentes das suas concepcg0es, isto €, que sejam pautadas no positivismo e na
realidade de seus alunos, tomando esse curriculo prescrito e imposto como uma
matéria-prima de recriacao e contestacdo (MOREIRA; SILVA, 2005).

Quanto ao motivo de escolher esses conceitos para trabalhar em sala de aula,
somente P1 e P2 responderam, e ambos justificaram sua importancia devido ao
ENEM. Segundo Andriola (2011, p. 119), essa prova apresenta informacfes que
possibilita ao estudante “interpretar, inferir, deduzir, comparar, julgar, aplicar e resolver
0 problema apresentado, deixando de focar exclusivamente o conhecimento dos
conteudos escolares, como o fazia o vestibular’. Dessa forma, as questdes presentes
no ENEM requerem do aluno a interpretacdo e a habilidade de relacionar contetdos
de diferentes disciplinas, o que caracteriza a prova como interdisciplinar.

Quanto aos conceitos estatisticos que muitas vezes estédo presentes no ENEM,
uma reportagem de um portal de noticias!’ divulgou que, entre os anos de 2009 e
2016, as questdes que abordaram os conhecimentos de estatistica e probabilidade
nas provas de Matemética e suas Tecnologias equivalem a 14% do total de questdes,
sendo que metade dessa quantidade refere-se a questdes que envolvem as medidas
de tendéncia central. Além disso, a interpretacdo de graficos e tabelas aparece em
questdes contempladas em outras areas da prova, devido a Estatistica possuir carater
interdisciplinar, peculiaridade discutida por Campos (2007), Batanero (2001) e Fortes
(2014).

17 Reportagem de novembro de 2017. Disponivel em: <https://gl.globo.com/educacao/enem/2017/
noticia/matematica-no-enem-veja-0s-assuntos-que-mais-caem-e-revise-questoes-de-provas-
anteriores.ghtml>. Acesso em: 10 dez. 2018.
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5.3.6 A prética docente na visédo dos professores

A forma como o trabalho é desenvolvido pelo professor em sala de aula sofre
grande influéncia de sua concepcdo epistemologica a respeito da producdo do
conhecimento, do processo de ensino-aprendizagem e em decorréncia de como esse
processo é mediado, bem como dos conhecimentos especificos que o professor
possui e disp8e na organizacao do trabalho pedagdgico.

Em nossa viséo, a pratica docente ndo pode ser entendida como uma atividade
mecanica, em gue se deve seguir o que € prescrito, como no caso do curriculo escolar,
gue inviabiliza diretamente sua acdo pedagodgica emancipadora. A acdo pedagogica
emancipadora do professor exige reflexdo, analise e tomada de consciéncia e atitude
a respeito daquilo que ira trabalhar e da maneira como serd trabalhado, considerando
a realidade dos estudantes e visando a aprendizagem.

Ao final das entrevistas, perguntamos aos professores como caracterizariam a
sua prética docente em sala de aula. As respostas foram variadas:

Eu como professor, dentro da sala de aula, faco de tudo para o aluno
aprender. Se o aluno tem duavidas ele chega em mim e eu tiro a duvida dele.
[...] A minha parte eu faco, eu faco de tudo. Eu gosto demais quando o aluno
vai bem nas minhas avalia¢Bes, eu gosto quando eu pego um exercicio e ele
conseguiu resolvé-lo. Entdo acho que minha pratica, meu trabalho é eficaz

sim para o aluno, eu ougo isso até de ex-alunos, que falam que aprenderam
o conteddo [...]. (P1).

Eu caracterizaria minha préatica docente como média, bem média, porque sdo
muito delimitados os materiais de trabalho, o que vocé pode fazer em sala de
aula, a escola em si te orienta, ela meio que te orienta o que fazer, e vocé
tem que fazer dessa forma. [...] Mas é complicado, pela questédo de nao ter
um slide, de ndo ter algumas coisas que facilitariam o entendimento e a
compreensdo deles. Entdo, minha pratica pode ser caracterizada como direta
e efetiva. (P2).

Olha, eu vou ser bem honesta, eu tento ter uma pratica docente que nao seja
tdo centrada em mim, eu dou toda a assisténcia possivel, resolvo exercicios
no quadro, tento explicar a matéria direitinho, mas eu gosto muito de desafiar
meu aluno, e mostrar para ele que ele pode aprender sozinho. (P3).

As observac0Oes realizadas em sala de aula comprovaram que P1 realmente
busca esclarecer, sempre gue necessario, as duvidas de seus alunos, colocando-se
a disposicao de ajuda-los quando propunha novos exercicios. Assim, tentava mediar
a aprendizagem ali constituida por meio dos exercicios, porém de forma bastante
introvertida. Para Freire (2016), o papel do professor é estabelecer relacfes dialdgicas
com os estudantes, a fim de propiciar o ensino e a aprendizagem de maneira

satisfatoria, a partir de uma postura mediadora. Dessa forma, na medida em que
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ensina, o professor também aprende com os alunos, e juntos, em um encontro
democrético e afetivo, em que todos podem se expressar.

P1 considera que sua pratica pedagdgica € efetiva ao relatar que ja ouviu ex-
alunos afirmarem que aprenderam os contetidos ministrados por ele em sala de aula.
Freire (2016) discute sobre essa questédo de o professor influenciar na vida de seus
alunos e ndo imaginar que esta fazendo isso. Uma conversa entre professor e aluno
ou uma aula diferenciada pode deixar marcas na vida dos estudantes por muito tempo,
passando a valer como uma “for¢ga formadora ou como contribuicdo a assuncéo do
educando por si mesmo” (FREIRE, 2016, p. 43).

Nessa conjuntura, Giroux (1997) apresenta a ideia do qudo importante € 0s
professores assumirem o papel de intelectuais transformadores, auxiliando seus
alunos a reconhecerem as injusticas presentes no cotidiano e a se comprometerem
com a sociedade em que vivem, buscando uma atuacao critica e reflexiva frente as
opressdes e exploracfes. Assim, ao promover 0 ensino como pratica emancipadora,
o professor passa a dar voz ativa aos seus alunos, tornando-o0s agentes criticos, e,
dessa forma, se torna interlocutor das politicas publicas, tornando o pedagdégico mais
politico e o politico mais pedagdgico (GIROUX, 1997).

P2 avalia, inicialmente, sua pratica docente como média, atribuindo essa
condicao a falta de recursos tecnolégicos a serem utilizados nas aulas e as instrucdes
dadas pela escola quanto ao funcionamento do sistema escolar que deve seguir. Ao
fim, porém, reavalia sua pratica, caracterizando-a como direta e efetiva, caso tivesse
acesso aos recursos tecnoldgicos citados em sua fala. Assim, vemos que esse
professor poderia ter usado uma abordagem mais dinamica, atrativa e até
contextualizada da Estatistica em sala de sala, possibilitando um aprendizado capaz
de fazer os alunos refletirem e questionarem os conteudos trabalhados, de forma
critica e autbnoma.

Ao utilizar recursos tecnoldgicos nas aulas de Estatistica, existe a possibilidade
de os estudantes desenvolverem o raciocinio, conforme uma das concepcdes
apresentadas por Garfield e Ben-Zvi (2008). Segundo eles, a integracdo de
ferramentas tecnoldgicas nas aulas permite aos estudantes testar conjecturas,
explorar e analisar dados, e focar na interpretacado dos resultados obtidos, ao inves
de se perder tempo na realizagdo de célculos a partir de formulas.

Por fim, P3 deixa claro que tenta ter uma pratica docente que néo seja

centralizada em si, dando suporte aos alunos durante as aulas e desafiando-os, sendo
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essa uma acao com a qual simpatiza. Concordamos que, ao desafiar os estudantes,
eles se sentem estimulados a superar seus limites e passam a ter um papel mais ativo
na construcdo do préprio conhecimento. E, ao assumir o papel de professor
desafiador, caminha-se para tornar-se um professor critico e democratico, que “nao
pode negar-se do dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do
educando, sua curiosidade, sua insubmissao” (FREIRE, 2016, p. 28). No entanto, a
partir de nossas observacfes, ndo vimos, em nenhum momento, P3 desafiar seus
alunos, seja instigando-os em situacdes problemas que ocorreram durante as aulas
ou encorajando-os a lidar com o0s obstaculos recorrentes a construcdo do
conhecimento.

E importante que a pratica do professor tenha a intencéo de desenvolver os
estudantes como cidaddos ativos na sociedade em que vivem, e, desse modo,
possam compreender os acontecimentos do mundo de maneira mais reflexiva e
consciente. Freire (2016) diz que o sentido de se ensinar ndo se dissipa no simples
tratamento do objeto ou do contetdo de forma superficial, mas ao condicionar uma
aprendizagem que seja critica, com sujeitos que sejam criadores, criativos, inquietos,
curiosos, persistentes, humildes e instigadores.

Assim, ao repensar sua pratica, € necessario que os professores se apropriem
teoricamente da realidade em que se encontram, levando-os a uma reflexao critica de
suas habilidades, o que resulta em saber pensar sobre o proprio pensar (GIROUX,
1997). Dessa forma, os professores tornam-se profissionais criticos e reflexivos, que
lidam com o ensino e a aprendizagem de modo a propiciar aos alunos, a partir dos
conteudos trabalhados em sala, o reconhecimento do contexto em que se inserem,

instigando-os a transforma-lo.

5.4 A perspectiva dos estudantes sobre o conhecimento matemético e

estatistico

Em meio ao processo educacional, compreendemos que escutar os alunos é
essencial para sua formacao e construcéo do saber. A escuta é um requisito para o
desenvolvimento de uma pratica educativa interativa entre professores e alunos. E,
guando aprendemos a escutar nossos alunos, de forma respeitosa e critica, passamos
a falar com eles, e ndo para eles. Nessa direcao, Libaneo (1994) argumenta que o ato

de ensinar e aprender ndo se refere somente ao professor passar conteudos e ao
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aluno reproduzir mecanicamente. Dessa forma, escutar significa dar atengao, sentir,
perceber, estar atento ao outro, para que possamos decodificar o que ele esta a dizer.

Por reconhecer a importancia de escutar os estudantes no processo de ensino-
aprendizagem, optamos por realizar um grupo focal com os alunos participantes desta
pesquisa, visto que, mediante suas falas, conseguiriamos elementos para melhor
compreensao do contexto em que eles estao inseridos e no qual esta investigacao se
realiza. Os dados produzidos por meio desse instrumento foram sistematizados
através da analise de conteudo, emergindo as seguintes categorias: “A importancia
de aprender Matematica”; “A relagdo entre os conteudos matematicos e o cotidiano”;
“A Estatistica no cotidiano e o dominio de conceitos”; “O sentido dos contetdos
estatisticos para a formacao”; “A metodologia de ensino e sua influéncia na
aprendizagem”; e “Expectativas relacionadas ao ensino de Estatistica”. Esses dados

serdo analisados a seguir.

5.4.1 A importancia de aprender Matematica

Tendo sua criagdo marcada pela necessidade humana, a Matematica € uma
ciéncia que existe ha muito tempo, e auxilia os individuos em suas acdes cotidianas.
Apesar de ser considerada por muitos como algo complexo, € indiscutivel que ela faz
parte do nosso cotidiano e é crucial, de forma direta ou indireta, para todas as nossas
acles. A todo momento, vivenciamos situacfes em que o conhecimento matematico
se faz presente, ainda que de forma inconsciente, o que comprova e certifica sua
importancia em nossas vidas. Segundo Carraher et al. (2006), a Matemética ndo pode
ser considerada apenas uma ciéncia, mas também uma atividade humana, uma vez
gue esta presente em praticas habituais do sujeito e sua utiliza¢do é primordial para a
resolucdo de problemas que nos sédo apresentados em nossa vida diéria.

De acordo com o PCN+ Ensino Médio, o conhecimento matematico é
necessario em diversas situacfes da vida humana, seja para lidar com situacées
cotidianas, seja como forma de desenvolver habilidades de pensamento, tendo como
apoio outras areas do conhecimento (BRASIL, 2002). Mediante essa assertiva,
podemos afirmar que, ao possuir estreita relacdo com outras ciéncias, a Matematica
€ extremamente utilizada como fundamento para explicacdes praticas de suas

teorizagoes.



173

A primeira questao proposta aos alunos participantes do grupo focal tinha como
finalidade saber qual a importancia de se aprender Matemética na escola, segundo a
concepcao de cada um deles. As mais variadas respostas nos foram dadas, como
mostram 0s excertos a seguir.

Aprender Matematica é tudo na vida, né, tudo o que vocé vai fazer hoje em
dia depende da Matematica, em casa, ao fazer compras no supermercado,

guando esta lendo um jornal, vocé vé nimeros, entdo, acho que no dia a dia
tudo depende da Matemética. (Aluno da turma A).

A Matematica nos ajuda em todas as areas da nossa vida, principalmente no
trabalho, em que muitos exigem calculos [...]. (Aluno da turma C).

Na minha opinido, ela ndo é s6 importante pelo mercado de trabalho, mas
futuramente um vestibular que a gente vai prestar, a Matematica sempre esta
incluida. (Aluno da turma B).

Matematica para mim € importante no dia a dia também, para fazer contas
rapidas. (Aluno da turma C).

A Matematica é essencial na nossa vida, ainda mais para ndo ser passado
para tras em compras [...]. (Aluno da turma A).

Analisando as respostas dos alunos, compreendemos que eles tém
consciéncia de que a Matemética é importante para a vida dos sujeitos e esta presente
nas mais variadas situacbes do dia a dia. A fala do aluno da turma A permite
depreender que lidamos com a Matematica em nosso cotidiano, pois ela esta presente
em situacBes de compras, quantidades, medidas e formatos de objetos, contagem de
tempo, em noticias de jornais e revistas, entre outros contextos.

Nesse sentido, consideramos que saber transpor os conteddos matematicos
trabalhados em sala de aula para o cotidiano é muito importante para os estudantes,
pois, como eles afirmaram no grupo focal, possibilita fazer contas rapidas e nao ser
enganado em compras ou outras situacfes que exijam esses calculos. Por exemplo,
ao ir a uma feira ou fazer uma compra de sapatos, € necessario que o sujeito tenha
conhecimentos matematicos para lidar com situacdes de pagamento, uma vez que
lidar com descontos de produtos e com a conferéncia de um troco em dinheiro sdo
situagdes recorrentes no dia a dia. Saber se determinado desconto foi ou nao
compensador, se o troco recebido condiz com a diferenca do produto pago, etc., séo
situagdes que levam o sujeito a desenvolver autonomia frente ao saber matemaético.
E esse saber é essencial para viver em um mundo completamente matematizado, pois
a maioria de nossas atividades cotidianas requer decisdes, muitas vezes importantes,

baseadas na Matematica. Carraher et al. (2006) citam a importancia da compreensao
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desse saber matematizado, pois € com base nele que o estudo da Matemética se
torna mais significativo, instigante e encantador, em que pequenas descobertas
realizadas pelos estudantes se transformam em grandes satisfacdes.

Entre as falas dos estudantes, também apareceu a questdo da Matematica ser
importante por ser utilizada no mercado de trabalho, em que muitos dos seus
conceitos podem ser utilizados para facilitar as a¢des do individuo, como na anélise
de gréficos e tabelas, no calculo de porcentagens, etc. Quanto ao mercado de
trabalho, as orientagbes e parametros curriculares referentes ao ensino meédio
esclarecem que uma das func¢des da escola nesse periodo € preparar os estudantes
para a vida profissional. Quanto a aprendizagem em Matemética, o PCN+ Ensino
Médio explicita que:

No ensino médio, etapa final da escolaridade béasica, a Matematica deve ser
compreendida como uma parcela do conhecimento humano essencial para a
formacéo de todos os jovens, que contribui para a construgdo de uma viséo
de mundo, para ler e interpretar a realidade e para desenvolver capacidades

gue deles serdo exigidas ao longo da vida social e profissional (BRASIL,
2002, p. 111).

Seguindo essas orientagbes curriculares a respeito da formacdo para o
trabalho, o curriculo referéncia do estado de Goias alude que sua elaboragao “busca
oportunizar ao estudante os meios para o cumprimento de sua formacéo plena,
exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho” (GOIAS, 2012, p. 9). Logo, a
formacao matematica dos estudantes se baseia no desenvolvimento do raciocinio
l6gico dos conceitos matematicos em situagcdes cotidianas e no auxilio para uma
formacao que possibilite ganhos no mercado de trabalho.

A necessidade de conhecimentos matematicos cresce dia a dia, especialmente
por estar presente nas mais variadas profissdées. Machado (1991, p. 94) discute sobre
a Matematica no mundo do trabalho, relatando que “hoje, os trabalhadores que néo
0s intelectuais precisam conhecer um numero cada vez maior de técnicas e
ferramentas matematicas. Ndo é necesséario que produzam Matematica, mas é
fundamental que saibam utiliza-la eficientemente”. Assim, os estudantes precisam
conhecer os conteudos matematicos, aprendé-los e saber aplica-los, pois isso permite
gue eles desempenhem suas atividades com maior precisao.

Outro assunto ressaltado pelos alunos durante o grupo focal foi a importancia
da Matematica na realizacdo de provas de vestibulares e ENEM, demonstrando que

vislumbram a continuidade dos estudos. A maioria dessas provas exige do aluno o
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conhecimento de conceitos matematicos e sua articulacdo em situacdes problemas,
envolvendo mais de um contelldo matemético ou sua articulagdo com conteudos de
outra ciéncia em uma mesma questao. Essas questdes, geralmente, estéo ligadas a
fatos sociopoliticos, o que exige do aluno interpretacdo, conhecimentos gerais e
conhecimentos especificos de Matematica. Logo, conforme discutido por Santana
(2011), ndo basta que os estudantes saibam infinidades de formulas e como aplica-
las na resolucdo de listas de exercicios, mas, sim, que compreendam o que
determinada questdo pede e as possiveis relacdes conceituais entre contetados de
diferentes areas que venham a ser apresentados.

Devido ao grande numero de questdes que compdem essas provas, o aluno
precisa resolvé-las no menor tempo possivel, pois sua classificacdo final depende
exclusivamente da quantidade de acertos realizados. Sabemos, porém, que um dos
segredos para a boa aprendizagem da Matematica € a calma e paciéncia na resolucao
dos exercicios, pois, por ser uma ciéncia exata, a rapidez e euforia nessas resolucdes
podem resultar em erros simples, de contas basicas.

Dessa forma, essas provas de avaliagcdo em larga escala, como os vestibulares
e o ENEM, acabam néo verificando com maestria o conhecimento matemético dos
estudantes que delas participam, visto que sdo compostas por questdes aplicadas e
interdisciplinares, as quais eles desconhecem por nao terem contato com esse tipo de
guestdo na escola. Logo, é preciso que as diferentes areas do conhecimento se
articulem no espaco escolar, propiciando a interdisciplinaridade dos conteudos, visto
que esses se inter-relacionam nas mais variadas situagdes cotidianas, propiciando
uma integragao significativa da realidade para os estudantes.

Ao examinar o conteudo das respostas dos alunos, verificamos que eles
reconhecem a importancia do aprendizado da Matematica na escola, pois conseguem
expor as inumeras situacfes em que essa disciplina esta presente. Diante disso, é
possivel evidenciar a sua funcionalidade como ferramenta em nosso cotidiano,
permitindo uma melhor compreensdo do mundo diante de sua utilizagcdo nas mais

variadas ocasioes.
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5.4.2 A relacdo entre os conteudos matematicos e o cotidiano

E inegavel que a Matematica faz parte da nossa vida e nos auxilia em diversas
situacdes do cotidiano. Porém, muitas vezes, sua utilizacdo passa despercebida,
como em situa¢des em gque se vai ao mercado fazer compras e soma-se 0 quanto ira
gastar, ao fazer uma receita de bolo e medir a quantidade de ingredientes que serao
acrescentados, ao calcular o tempo que sera gasto para se locomover de um lugar a
outro, ao contar quanto tempo falta para chegar uma determinada data, entre outros.

Segundo Ogliari (2008), grande parte das pessoas estdo cientes de que a
Matematica esta presente em suas vidas, mas nem sempre se dao conta de que seus
conteudos e suas aplicacdes envolvem grandes decisdes e movimentam a sociedade
de forma implicita. Por isso, € necessario que os alunos tenham a percepc¢éo de que
aqueles conceitos e conteudos matematicos trabalhados em sala de aula séo
importantes para suas vidas, e podem ser uma ferramenta para auxiliar em situacées
do cotidiano.

Uma das tematicas abordadas no grupo focal visava saber se os estudantes
conseguiam estabelecer ligagBes entre os conteudos de Matemética trabalhados em
sala de aula e situacdes do seu cotidiano. Uma diversidade de ideias foi destacada
pelos alunos, tanto relacionadas ao fato de conseguirem visualizar esses conteldos
no dia a dia quanto a ndo conseguirem ver muita coisa ou nada. Em uma das falas,
percebemos que o aluno compreende que o contetdo que ele estuda em Matematica
tem reflexos e aplicacdes em seu dia a dia, e chega a dar alguns exemplos praticos:

Para mim, tudo que nés estudamos de Matemética na escola tem uma
aplicagdo em qualquer &rea da nossa vida, no supermercado, na construgéo
de um prédio ou de um viaduto, para contar quantas pessoas tem em um
grupo, e da mateméatica basica até a mais avancada, todas tém uma

aplicacdo no dia a dia, mesmo que ndo vemos aqui na escola. (Aluno da
turma C).

Ao fim de sua fala, fica explicito que, embora ele consiga enxergar essas
aplicagbes no cotidiano, ndo € dessa forma que o conteudo é trabalhado na escola.
Biaggi (2000) discute essa questado e deixa claro que nao é possivel preparar alunos
para solucionar problemas ao trabalhar em sala de aula com conceitos matematicos
desvinculados da realidade, ou que nao tenham significado para os estudantes,

esperando que saibam como utiliza-los no futuro.
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Outra resposta que nos chamou a atencdo, e segue a mesma linha de
pensamento que a anterior, mostra que o aluno consegue perceber a relagdo da
Matematica ensinada na escola com o dia a dia, mas ndo de acordo com sua
realidade.

Sim, em alguns exercicios que sdo passados em sala da para perceber, mas
muitas vezes ndo como no meu dia a dia. (Aluno da turma B).

Mediante o exposto, fica evidente que o aluno reconhece que a Matematica
esta presente em diversas situa¢cfes da vida e que ele sabe de sua importancia, mas
nao vé a disciplina sendo abordada na escola de forma contextualizada, e sim aplicada
a situacdes cotidianas distantes de sua realidade. Essa situacao foi possivel de ser
verificada por meio das observacdes realizadas nas trés turmas, em que 0s exercicios,
por mais que fossem relacionados a determinado contexto, ndo dialogavam com o
contexto dos alunos, que muitas vezes ndo tém acesso aquelas situacfes descritas
nos livros didaticos.

Em outras duas falas, os alunos foram um pouco mais especificos ao dizerem
quais sdo os conteudos matematicos que conseguem relacionar com o seu cotidiano:

Sim, em diversas partes. Se vocé vai da escola para sua casa, vocé vai

pensando na distancia e no tempo que vocé vai andar, entdo em diversos
momentos do nosso dia a dia fazemos contas. (Aluno da turma A).

Sim, [...], a Matematica sempre € importante no dia a dia, e eu acho que o
gue mais usamos € a parte da geometria, quando precisamos calcular alguma
coisa para fazer uma decoracdo, comprar produtos, criar coisas novas, eu
acho que é a mais usada. (Aluno da turma C).

O aluno da turma A cita a questado da distancia e do tempo de caminhada de
sua casa até a escola, na qual os conceitos de unidade de medida de comprimento e
de tempo séo usados. Além disso, deixa evidente que a Matematica permeia diversos
outros momentos da nossa rotina. J4 o aluno da turma C destaca a importancia da
Matematica no cotidiano e assegura que a geometria é o conteddo que mais
utilizamos. E cita exemplos, como célculos em projetos de decoragéo e na compra de
produtos, que muitas vezes possuem formatos geometricos.

A geometria € um dos conteudos matematicos mais importantes quanto a
descricao e inter-relacdo do homem com o espago em que vive, sendo também a parte
mais intuitiva e ligada com a realidade (PASSOS, 2000). Contudo, esse € um contetdo
que foi pouco ou nada explorado nas escolas nos ultimos tempos, devido a sua

complexidade. Muitos professores preferiam ignorar o assunto, inclusive, por terem
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dificuldade em compreender seus conceitos, e em muitos casos eles também nao
tinham estudado esse conteudo.
Outra circunstancia levantada foi sobre conseguirem enxergar os conteudos
matematicos em situacdes vivenciadas no proprio trabalho.
Acho que sim, no meu trabalho mesmo eu consigo fazer algumas contas mais

basicas, e isso me ajuda agora, e vai me ajudar no futuro ainda mais. (Aluno
da turma B).

Sim, na minha vida mesmo. Eu trabalho em uma empresa na area de vendas
[...]: (Aluno da turma A).

Conforme discutido anteriormente, a Matemética esta no mundo do trabalho
para auxiliar a vida do sujeito. Essa é a Matematica Basica, vista pelos estudantes na
primeira fase do ensino fundamental, e que continua sendo utilizada por eles durante
suas ac¢odes rotineiras, sem nenhuma dificuldade, devido a sua ndo complexidade e
pouca abstracdo. No caso explicitado pelo aluno da turma B, a Matematica o ajuda
em seu trabalho na realizacdo de contas rapidas. Provavelmente, ele utiliza a
Matematica Basica, especificamente, as quatro operacdes. J& o aluno da turma A, que
trabalha na &rea de vendas, certamente utiliza em suas acdes a Mateméatica
Financeira, ao lidar com descontos, juros e lucros.

Essa Matematica que esta presente na vida de todo cidaddo é evidenciada
pelos PCN como uma ferramenta que visa nos auxiliar a compreender, avaliar e
decidir as situacdes da vida cotidiana (BRASIL, 1998). No caso especifico da
Matematica Financeira, Herminio (2008) menciona que deve ser levado em
consideracao, ao ser trabalhada em sala de aula, os contextos de consumo, trabalho
e operacdes bancarias, pois sdo questdes sociais vivenciadas diariamente e que
precisam de reflexdo e senso critico dos cidadaos.

Alguns alunos também revelaram que ndo conseguem visualizar os contetdos
matematicos em sua vida cotidiana.

O que eu consigo ver é pouca coisa, e eu acho muito complicado Matematica,
ainda mais no meu dia a dia. (Aluno da turma B).

Sim, mas pelo que estamos estudando esse ano até agora, nesse bimestre,
néo vejo nada que esteja no meu dia a dia, mas do que ja estudei sim. (Aluno
da turma A).

O aluno da turma A revela ndo conseguir ver nada dos contetudos estudados
até aquele momento do ano letivo em seu cotidiano. E importante ressaltar que, até a

realizacdo do grupo focal, havia sido estudado na 32 série toda a parte de geometria
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analitica, um contetdo que ainda é muito dificil de se estabelecer relagbes e
aplicacbes com o cotidiano, devido a sua abstracdo, mas que é possivel ser
trabalhado de forma mais dinamica a partir de softwares matematicos educacionais
(VALERIO; SOUZA, 2013).

Além da geometria analitica, a Estatistica e Matematica Financeira também
foram trabalhadas durante o primeiro semestre, sendo que esses dois conteldos
podem ser contextualizados em sala de aula de forma facil e dindmica, conforme ja
explicitado nesta pesquisa. Como referéncia, temos as pesquisas de Herminio (2008)
e Reis (2013), que trabalham a Matematica Financeira de forma critica e
contextualizada, e de Lopes (2010) e Santana (2012), que fazem referéncia ao ensino
de Estatistica em sala de aula de forma dindmica e contextualizada, levando os
estudantes a visualizarem seus conceitos em situacdes cotidianas.

O aluno da turma B faz referéncia a outro ponto ja discutido em nossas analises:
‘eu acho muito complicado Matematica”, um fator que impede que os estudantes
percebam a existéncia de conteudos matematicos no dia a dia. O fato desse aluno
conseguir ver poucos conteudos em sua rotina diaria pode estar diretamente
relacionado a forma com que esses contetdos foram trabalhados em sala de aula
durante sua trajetéria no ensino médio. Com base em nossas observagfes, podemos
afirmar que todo o contetdo e conceitos trabalhados nessa turma, durante o tempo
em que estavamos acompanhando as aulas, foram tratados pelo professor P2 de
forma mecénica, baseado em formulas, com exercicios sem enunciado, somente com
dados aleatdrios, sem contextualizagéo.

A abordagem dos conteldos matematicos de modo contextualizado é muito
importante para a aprendizagem dos estudantes, para que possam atribuir sentido ao
gue estdo estudando, de modo que essa aprendizagem seja significativa para eles.
Vasconcelos (2008, p. 49) afirma que:

[...] contextualizar é apresentar em sala de aula situa¢des que deem sentido
aos conhecimentos que desejamos que sejam aprendidos, por meio da
problematizacdo, resgatando os conhecimentos prévios e as informacfes

gue os alunos trazem, criando, dessa forma, um contexto que daré significado
ao conteudo, isto €, que 0 conduza a sua compreensao.

Se a pratica pedagogica do professor ndo promove o reconhecimento dos
conteudos matematicos no contexto dos estudantes, € possivel que eles ndo sejam
capazes de formalizar conceitos e estabelecer sentido no processo de aprendizagem,

transcendendo os conceitos aprendidos para outros contextos. “E preciso fazer os
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alunos verem a matemética na vida real, [...] ligar a matemética que se estuda nas
salas de aula com a matematica do cotidiano” (SOUZA, 2009, p. 15). Em consonancia
com o autor, consideramos muito importante que as praticas docentes consigam
articular os conteados matematicos trabalhados em sala de aula com os contextos
reais dos estudantes, oportunizando a eles construirem novos conceitos e abstracdes,

para poderem reconhecé-los em suas a¢gdes em sociedade.

5.4.3 A Estatistica no cotidiano e o dominio de conceitos

E fato que estamos o tempo todo rodeados de novas informacdes veiculadas
por diferentes meios de comunicacdo, sendo muitas delas apresentadas e elaboradas
por meio de conhecimentos estatisticos. Além de informacBes, muitas acdes
cotidianas demandam a Estatistica, como organizacao de objetos a partir de planilhas,
média de publico em determinado evento, entre outras. Magalhdes (2015, p. 41)
argumenta que a Estatistica esta presente nos meios de comunicacdo, no meio
académico e em diversas outras areas sociais, e ela € essencial para o entendimento
de problemas, tomada de decisdes e avaliagao de situagdes. Segundo o autor, “para
ser um cidaddo pleno no mundo atual, € preciso saber conceitos béasicos de
Estatistica”.

Sabendo da presenca da Estatistica em nosso cotidiano e de sua importancia
para o entendimento do mundo, perguntamos aos alunos das trés turmas que
participaram do grupo focal em quais situagcdes do cotidiano eles conseguiam
enxergar 0s contetdos de Estatistica trabalhados em sala de aula.

Basicamente em quase tudo, porque como eu disse antes, no meu trabalho

eu acabo usando Estatistica, a questdo de porcentagens, a média
principalmente. (Aluno da turma B).

Como eu também disse, no meu servigco eu mexo no setor de estatistica das
vendas, ai mexo muito com tabelas [...]. (Aluno da turma A).

Eu volto no assunto do meu servico, onde da para ver a Estatistica em muita
coisa |4, [...] e se eu colocar alguma coisa errada é porque ndo prestei
atencao nas tabelas [...] e nos valores que estavam nela. (Aluno da turma A).

Eu acho que a Estatistica estd bem presente nesse ponto em que tem que
ter um balanco de pessoas em um local, alguma coisa que esta vendendo
mais, ai tem estatistica, ou para ter controle de uma situacdo, ou de algo, a
Estatistica é bem util. (Aluno da turma C).

Consigo ver muito em jornais e revistas, |4 da para ver muita Estatistica.
(Aluno da turma B).



181

Para mim, que gosto de futebol, um ponto que a Estatistica entra mais é na
tabela de jogos, que a gente percebe que acontece muita estatistica la. (Aluno
da turma C).

Por meio das falas dos trés primeiros alunos, verificamos que eles conseguem
enxergar a Estatistica em uma situacao especifica do seu dia a dia: o proprio trabalho.
Essa percep¢do coaduna com a pesquisa de Rosetti Junior (2007), que afirma que a
Estatistica esta cada vez mais presente no mundo do trabalho, e, no mundo
coorporativo, a linguagem Estatistica nas rotinas operacionais exige cada vez mais
dos profissionais 0 conhecimento para a correta interpretacdo e producdo de
relatorios, diagramas, fluxogramas, tabelas e graficos.

As Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) e o PCN+
Ensino Médio (BRASIL, 2002) jA abordavam a importancia de se trabalhar os
contelidos dessa fase escolar de modo a possibilitar a preparacédo para o mercado de
trabalho, e, de forma conjunta, o desenvolvimento de um olhar critico, autbnomo e
reflexivo frente a sociedade em que vive, a partir dos conhecimentos adquiridos no
campo escolar (CAMPOS, 2007; SKOVSMOSE, 2014).

As trés Ultimas falas destacadas denotam a visualizacado da Estatistica pelos
estudantes em pesquisas relacionadas a balan¢os, vendas, controles, tabela de jogos
esportivos e artigos de jornais e revistas, em que dados estatisticos sobre
determinado assunto sdo apresentados e possivelmente analisados posteriormente.
Nessa linha de raciocinio, Santana (2011) destaca que informacdes que contém
linguagem estatistica estdo presentes em nosso cotidiano das mais diversas formas,
como em dados apresentados em gréaficos e tabelas que aparecem em matérias
jornalisticas e pesquisas de opinido sobre assuntos variados, que muitas vezes séo
de interesse do cidadao. Essa forma de trabalho com a Estatistica é essencial para a
compreensao de seus conceitos no dia a dia, e os professores podem abordar esses
conceitos em sala de aula a partir dessa concepcao.

Mesmo nao tendo consciéncia de estarem em contato com ocorréncias em que
a Estatistica esta presente, muitos individuos acabam lidando com seus conceitos em
situacdes de sua afinidade, como em atividades esportivas ou a partir de pesquisas
que estéo vinculadas a midia. Sobre essa ultima, Rosetti Junior (2007, p. 36) assevera
que:

Atualmente, quase todos 0s meios de comunicac¢do, como jornais, revistas,

radio, televisdo e Internet lancam m&o de modelos estatisticos como gréficos,
diagramas, pictogramas, tabelas e pesquisas para integrar e enriquecer seus



182

conjuntos de informacgfes a serem divulgadas para a populacdo. Grande
parte desse publico acaba ndo decifrando essa nova linguagem.

Por ndo compreenderem a linguagem estatistica existente em determinadas
informagdes, os consumidores acabam n&o questionando como esses dados foram
coletados, se foram bem trabalhados e analisados até chegar a forma como foram
apresentados. Logo, consideram a veracidade dessas informacdes conforme séo
expostas na midia, sem a devida interpretacao critica, elemento discutido por Campos
(2007), Giroux (1997), Freire (2016) e Skovsmose (2014) como essencial para a
formacdo consciente, autbnoma e responsavel dos cidadéaos, frente as situacdes
cotidianas que envolvem a Estatistica. Dessa forma, ao terem uma formacéo que leve
em consideracdo o pensamento critico, a ameaca de serem enganados por meio das
pesquisas estatisticas divulgadas tende a diminuir.

Ainda no grupo focal, questionamos quais foram o0s conceitos estatisticos que
eles consideram que aprenderam, entre todos os que estudaram. Foi possivel
perceber que as respostas dos alunos de uma mesma turma se aproximaram.

Eu aprendi moda, mediana, ler gréafico, construir graficos o professor nédo

ensinou, mas eu ja sabia por ter aprendido antes, e tabelas. (Aluno da turma
A).

Eu penso que eu aprendi mesmo sé média, que na verdade ja até sabia um
pouco. (Aluno da turma B).

O que acho que aprendi um pouco mais foi tirar dados de uma tabela e
reconhecer gréficos. (Aluno da turma C).

Eu consegui entender o que é moda, mediana, conhecer 0s tipos de gréficos.
(Aluno da turma A).

Eu aprendi sé moda. (Aluno da turma B).

Aprendi sobre porcentagem, tabela, graficos, as frequéncias absoluta,
acumulada e relativa, média, e acho que s6 isso mesmo. (Aluno da turma C).

Ao analisar as respostas dos dois primeiros alunos, vemos que ja tiveram a
oportunidade de estudar alguns conceitos relacionados a Estatistica em algum outro
momento de suas vidas escolares. Isso € totalmente possivel, devido ao carater
interdisciplinar da Estatistica e ao trabalho de alguns conceitos estatisticos serem
vigentes desde o ensino fundamental, conforme descrito nos PCN (BRASIL, 1998).
Os outros quatro alunos afirmam terem aprendido somente alguns conceitos
trabalhados em sala de aula, ndo sendo a totalidade dos que foram mencionados

pelos professores.
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Analisando as respostas dos alunos participantes do grupo focal, verificamos
gue, dos seis alunos participantes da turma A, todos afirmaram terem aprendido uma
ou outra medida de tendéncia central (média, moda e mediana); trés disseram terem
aprendido, além das medidas de tendéncia central, sobre a construcao de tabelas; e
dois declararam terem aprendido sobre os tipos de graficos, mas ndo sobre sua
construcdo, pois ndo foi trabalhado pelo professor em sala de aula, conforme
mencionado por um dos alunos.

Todos os alunos que faziam parte da turma B reiteraram terem aprendido sobre
uma ou outra medida de tendéncia central, sendo a média aritmética a mais citada
pelos alunos, sendo seis dos sete alunos participantes. Mediante as respostas dos
alunos, constatamos que eles nao citaram outros conceitos referentes a Estatistica, e
iss0, no nosso entendimento, se deve ao fato de o professor regente dessa turma nao
ter trabalhado outro contetdo em sala de aula, além das medidas de tendéncia central.

J& os sete alunos participantes da turma C, apresentaram uma diversidade de
conceitos aprendidos. Do total, cinco disseram que aprenderam a construir tabelas;
trés mencionaram terem compreendido os diferentes tipos de frequéncias (relativa,
absoluta e acumulada); dois falaram a respeito de seu aprendizado das medidas de
tendéncia central, em que um disse ter aprendido sé o conceito de média; e, por fim,
quatro alunos manifestaram terem compreendido sobre graficos.

Referindo-se a importancia dos graficos e tabelas presentes nas mais variadas
formas do nosso cotidiano, de sua aprendizagem e de sua correta interpretacao,
Besson (1995) comenta sobre a atencédo que eles merecem da populagéo, pois, ao
serem amplamente utilizados em matérias jornalisticas, por exemplo, podem gerar
multiplas interpretacbes ao serem apresentados, reforcando o conteddo de
determinadas mensagens. Assim, o autor afirma que “mais préximos do olho do que
do cérebro, sdo sempre muito persuasivos, mesmo para um leitor atento: a correcédo
produzida, logo seguida por um exame minucioso, ndo dissipara inteiramente a
impressao visual inicial” (BESSON, 1995, p. 208). Logo, ao trabalhar esses conceitos
em sala de aula, € importante que seja levado em consideragdo uma minuciosa
interpretacédo e um olhar critico, pois sdo detalhes pouco ou ndo observados em um
grafico ou tabela, que podem vir a gerar resultados incoerentes com o verdadeiro
significado da mensagem a ser transmitida.

Os dados de nossa pesquisa demonstram que as medidas de tendéncia central

séo uma das principais noc¢des trabalhadas pelos professores em sala de aula, devido
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a facil utilizacéo a partir de regras e formulas. Segundo Malara (2008, p. 135), a média,
uma das medidas de tendéncia central, “é um dos principais conceitos estatisticos e
€ base para a construcdo de outros conceitos mais complexos”. Porém, ao serem
trabalhadas de forma mecéanica e por simples substituicdo em férmula, acaba se
tornando um exercicio monétono para os estudantes, que sequer sabem o real
significado de estarem utilizando aquela formula para resolver determinado tipo de
exercicio. Por meio das observacles, verificamos que esses conceitos foram
trabalhados pelos trés professores de forma mecéanica, levando os alunos a somente
retirar os dados do enunciado, quando esse existia, substitui-los na férmula e
encontrar um resultado. Assim, os estudantes ndo eram instigados a compreender o
real motivo de estarem fazendo aqueles calculos, tampouco a compreender o sentido

do resultado encontrado por eles.

5.4.4 O sentido dos conteldos estatisticos para a formacao

Uma das indagacdes feitas aos alunos durante a realizacdo dos grupos focais

foi se eles achavam que os conteudos estatisticos estudados eram essenciais para a
sua formacao, e o porqué. As manifestacdes foram as seguintes:

Todas as partes da Estatistica sdo importantes para 0 nosso viver no mundo

la fora, e assim, a parte que eu acho mais importante € a parte de ler gréficos

e tabelas, porque na maioria das informag8es hoje em dia é utilizado essa

parte, e isso é muito importante para a gente se informar mais sobre as coisas
que acontecem no mundo. (Aluno da turma C).

Sim, pois analisar uma tabela, construir e entender um gréfico, principalmente
em uma empresa, € essencial, porque muitas delas nos exigem isso. (Aluno
da turma A).

Também concordo, até porque € algo que vai fazer parte da minha formacao
em concursos publicos, vestibulares, e 0 que vao ter muito sdo essas
matérias de Estatistica [...]. (Aluno da turma C).

Os alunos da turma A e C foram unanimes em dizer que aquilo que estudaram
em sala de aula foi essencial para sua formacgéo. Ao observar os trechos destacados,
percebemos que o primeiro aluno, da turma C, reconhece a importancia do que
aprendeu, considerando a aplicabilidade da Estatistica em diversos contextos do seu
cotidiano e enfatizando a leitura de graficos e tabelas. Tal assunto é discutido por

Rosetti Janior (2007) e Besson (1995), em que apresentam a importancia do
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reconhecimento desses conceitos em situacdes cotidianas e como podem inferir sobre
determinados assuntos tomando como base resultados obtidos a partir deles.

A resposta do segundo aluno, da turma A, também faz referéncia aos graficos
e tabelas, mas acrescenta etapas importantes que, segundo Campos (2007) e
Garfield e Gal (1999), levam ao desenvolvimento dos enfoques da educacéo
estatistica, como a construcdo, analise e compreensao desses conceitos estatisticos.
Além disso, o aluno ressalta a utilidade desses conceitos, citando sua utilizacdo em
empresas, que a todo momento lidam com esse tipo de representacédo de dados para
a organizacéo e divulgacao de informacdes.

J& o terceiro aluno, da turma C, ressalta a relevancia de ter aprendido esses
conteudos por serem exigidos em concursos publicos e vestibulares. Isso remete ao
fato de os conceitos estatisticos estarem cada vez mais presentes em provas de
concursos e vestibulares de todo o pais, sendo utilizados ndo s6 em questdes da area
de Matemética, mas também de outras areas do conhecimento, como Biologia,
Quimica, Fisica, etc. As medidas de tendéncia central ou dispersado que precisam ser
calculadas, ou até mesmo os graficos e tabelas com dados especificos a determinada
area, qualificam o carater interdisciplinar da Estatistica, que auxilia outras ciéncias em
diversas situagdes (CAMPOS, 2007; LOPES; COUTINHO; ALMOULOUD, 2010).

Dessa forma, ao ter contato com questdes interdisciplinares, € necessario que
0s estudantes interpretem e compreendam de forma critica as informacdes que séo
provenientes de dados reais e ali sdo apresentadas, e, nesse momento, acabam tendo
dificuldade nessa acao, por ndo terem o habito de trabalhar com questdes desse tipo
em sala de aula. Ao serem levados a compreender a importancia de um trabalho
interdisciplinar entre os conteudos, os estudantes acabam ligados a uma educacéao
voltada para uma formacao critica, investigativa, questionadora e consciente dos
problemas que afetam a sociedade (SKOVSMOSE, 2005; 2014).

Na turma B, dois dos sete alunos disseram que os contetdos aprendidos ndo
eram essenciais para suas formacfes, enquanto o restante alegou ter estudado
conteudos que seriam essenciais. Desses cinco alunos que afirmaram a
essencialidade dos conteudos, trés deles justificaram que os contetudos poderiam ter
sido mais aprofundados pelo professor, justificativa que também foi usada pelos dois

alunos que responderam negativamente. Vejamos suas ponderacoes:
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S&o essenciais sim, mas poderia ser mais aprofundado. (Aluno da turma B).

Eu acho que néo, penso que deveria ter sido mais aprofundado. Foi muito
bésico, e penso que esse basico nado vai nos adiantar muito ndo. (Aluno da
turma B).

N&o, podia ter sido melhor, ter aprofundado mais, pois vamos precisar de
muito mais que isso para fazer uma faculdade. (Aluno da turma B).

Sim, e concordo com alguns colegas que poderia ter sido um pouco mais
aprofundado os contetdos. (Aluno da turma B).

Essa superficialidade dos conteddos relatada pelos alunos também foi
verificada por nés durante a observacao das aulas na turma B. Além de ter trabalhado
somente as medidas de tendéncia central, o professor abordou o contetdo de forma
bastante simples, sem nenhuma contextualizacdo ou até mesmo aplicacdo em
situagbes do cotidiano, com muitos exercicios correlatos e padronizados, muitas
vezes até sem enunciados, conforme descrito anteriormente.

Santana (2016) discute essa forma de ensinar Estatistica, em que se
privilegiam os procedimentos, técnicas e algoritmos baseados na repeticdo e
resolucdo de exercicios padrdo. Segundo o autor, a Estatistica acaba sendo, em boa
parte das vezes, trabalhada de forma superficial pelos professores, ao julgarem,
erroneamente, serem conceitos que nao demandam o raciocinio dos alunos, pois
basta uma simples substituicdo em férmulas, ndo se fazendo necessario um
aprofundamento. Esse ndo aprofundamento impede que o aluno conheca de forma
completa o contetdo que esta sendo trabalhado, o que interfere em seu aprendizado
e nas possibilidades de uma compreensao de situa¢fes cotidianas que seja critica,

reflexiva e autbnoma, em que esses conceitos possam ser requeridos.

5.4.5 A metodologia de ensino e sua influéncia na aprendizagem

A forma como os contetdos sao apresentados em sala de aula diz muito sobre
0 processo de construcdo do conhecimento dos estudantes. As metodologias de
ensino utilizadas pelos professores podem e devem criar ambientes educativos que
favorecam e potencializem a aprendizagem, conforme discutido por Skovsmose
(2007). Segundo o autor, a aprendizagem dos alunos é potencializada pela interagéo
entre educadores e educandos por meio do dialogo, peca-chave que favorece uma

boa relacédo em sala de aula entre esses sujeitos e o conhecimento.
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Mediante fatos observados entre os sujeitos participantes desta pesquisa, uma
boa relacdo entre professor e aluno é primordial para que haja uma boa
aprendizagem. Quando se estabelece um didlogo horizontal em sala de aula, os
alunos passam a ter mais afinidade com o professor, e, consequentemente, mais
gosto pela disciplina que ele ministra. Acerca dessa relacao, um dos alunos chegou a
explicitar o seu descontentamento quanto a postura e pratica de P3 em sala de aula:

[...] ela s6 passa teoria, ndo se relaciona com os alunos, nédo traz um jeito
mais facil para que a gente possa aprender. (Aluno da turma C).

Sendo assim, reiteramos que é fundamental que o professor estabeleca uma
boa relacdo com seus alunos, pois a forma como ocorre o envolvimento entre
educador e educando em sala de aula reflete positiva e negativamente no aprendizado
(ANTUNES, 2007). Porém, muitas vezes, esse envolvimento acaba n&do ocorrendo,
devido a hierarquizacdo existente em sala de aula, em que o professor € o detentor
do conhecimento e o aluno, mero receptor de informacdes, 0o que nos remete
novamente a educacao bancaria, discutida e criticada por Freire (2015). Quanto a
essa distancia dialdégica estabelecida entre professor e aluno em sala de aula,
Skovsmose (2008, p. 231-232) assevera que:

[...] um professor e um estudante podem ser diferentes, mas podem de
qgualquer modo entrar em uma situagdo de didlogo como iguais. Aqui
igualdade, entre outras coisas, refere-se a ideia de que discussoes,
afirmacdes e boas razdes ndo tém um poder especial apenas porque sao
estabelecidos por alguém que esta em uma posi¢do mais poderosa. Qualquer

discussdo ou afirmacédo pode obter forca apenas a partir de seu proprio
contelido e ndo a partir das pessoas (ou das posi¢cdes) que a apresentem.

Ao estabelecer o didlogo em sala de aula, professor e alunos passam a ter uma
relacdo de confianca, respeito, cooperacéo e crescimento. Quando isso se instaura,
os alunos passam a ter mais disposicdo para aprender e o0s professores, mais
motivacdo em aprimorar sua pratica pedagogica, passando a pensar e propor
metodologias que levem os estudantes a se tornarem sujeitos participativos da prépria
aprendizagem. Assim, os professores passam a considerar o conhecimento prévio de
seus alunos e a se basear neles para novas propostas de ensino, que os envolvam e
amplie o gosto por aquilo que esta sendo ensinado.

No grupo focal, questionamos os alunos sobre as metodologias utilizadas pelos
professores em sala de aula, especificamente nas aulas em que a Estatistica foi

abordada. Buscamos saber se a forma de abordagem da Estatistica favoreceu a



188

aprendizagem deles, e, para isso, pedimos que explicassem suas respostas. Seguem
algumas das falas de alunos das trés turmas participantes:
O conteldo foi perfeitamente explicado, néo teve aquela correria, o professor

explicou com calma, toda duvida ele ia na carteira, entdo deu para aprender
muita coisa. (Aluno da turma A).

O professor ensina bem, mas eu acho que se ele tivesse ido mais devagar,
porgue ndo achei ele tdo calmo assim ndo, passasse mais exercicios, seria
melhor. (Aluno da turma A).

Eu ndo aprendi muito ndo, porque faltaram exercicios até para fazer prova, e
foi muito resumido. (Aluno da turma B).

Eu acho que também ndo aprendi muito ndo, pois acho que precisava passar
mais conteudo, aprofundar mais, e até ter feito uma dindmica para que a
matéria tivesse sido entendida melhor. (Aluno da turma B).

O contetdo em si esta sendo bem trabalhado, mas eu acho que, da parte do
professor, eu acho que poderia ter pegado mais exemplos do dia a dia e ter
trazido para nossa sala de aula e nos mostrar mais, e nao ficar s6 na sala de
aula com explicacdes corrigueiras da sala de aula mesmo, devia ter saido
mais para o mundo la fora. (Aluno da turma C).

Eu acho que ndo, porque para mim ela poderia ter usado algumas téticas
melhores, porque, como eu ja tinha falado, a maioria da sala ficou meio
passiva nesse ponto, e ela ndo teve uma atencéo voltada para ela, entdo se
ela tivesse usado umas aulas dindmicas para explicar o conteido de
Estatistica, todo mundo teria retido mais conhecimento [...]. (Aluno da turma
Q).

Quanto aos alunos da turma A, € possivel perceber um descompasso entre
suas respostas. O primeiro aluno considera que o contetdo foi muito bem explicado e
que o professor o fez de forma calma e sem correria, inclusive sanando duvidas dos
alunos em suas carteiras. Ja o segundo aluno, mesmo concordando que o professor
ensina bem, considera que ele poderia ter explicado os conteidos com mais calma e
passado mais exercicios. Por meio das observacdes, constatamos que P1 tem como
metodologia explicar o conteddo e, no mesmo dia, passar alguns exercicios, e na aula
seguinte, corrigir 0os exercicios propostos e iniciar um novo contetdo, ndo sendo tao
calmo com suas aulas como o primeiro aluno comenta.

Conforme relatado nos protocolos de registro de observacéo, dois professores
participantes desta pesquisa disseram aos alunos em sala de aula que eles ndo
podiam “perder tempo” em alguns conceitos, pois precisavam cumprir 0 contetudo
estabelecido no curriculo referéncia para aquele bimestre. Logo, percebe-se que a

rapidez com que o professor abordava os conteidos em sala de aula, muitas vezes,
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fazia com que poucos exercicios fossem propostos aos alunos, que sentiram essa
necessidade para conhecer e compreender melhor os conceitos estudados.

Quanto a turma B, as respostas desses dois alunos representam a opinido de
todos que participaram do grupo focal, os quais afirmaram nao terem aprendido o
conteudo de Estatistica que foi trabalhado em sala de aula, devido a metodologia
utilizada por P2. Eles relatam a auséncia de alguns conteddos e a falta de
aprofundamento daqueles que foram trabalhados, além dos poucos exercicios
propostos a eles, o que os prejudicou em uma atividade avaliativa. Essa auséncia de
conteddos e caréncia de exercicios na turma B também foi observada durante o
recolhimento dos dados, em que somente as medidas de tendéncia central foram
abordadas durante o bimestre. Ou seja, apenas uma das doze expectativas de
aprendizagem elencadas no curriculo referéncia, sendo que esse conteudo e 0s
exercicios propostos foram abordados de forma descontextualizada e acritica.

Com relacdo a turma C, por meio da quinta fala desse excerto, depreendemos
gue o conteudo foi bem trabalhado em sala de aula por P3, porém o estudante
comenta que faltaram exemplos do dia a dia, ou seja, os conteidos ndo foram
abordados de forma contextualizada. Por meio das nossas observacdes em sala de
aula, destacamos que P3 iniciou sua primeira aula de Estatistica de forma totalmente
contextualizada e dindmica, buscando informacdes dos proprios alunos para a
explicacdo de conceitos e a interacdo deles em meio a sua explicacdo. No entanto,
essa pratica de P3 ndo se perpetuou nas demais aulas, em que deu seguimento ao
conteuado de forma totalmente tradicional, ndo utilizando a contextualizagdo como
estratégia de ensino.

Novamente, enfatizamos: transmitir o conhecimento dos contetudos de forma
contextualizada é fundamental para o processo de ensino dos estudantes, que deixam
a condicéo de espectadores passivos e passam a assumir a de ativos. Assim, esse
estudante passa a enxergar mais significado nos conteldos matematicos e
estatisticos trabalhados em sala de aula, uma vez que partira de conhecimentos e
informacdes que ja fazem parte do seu cotidiano (VASCONCELOS, 2008; BRASIL,
2006).

A Ultima fala exposta, de um aluno da turma C, afirma que a metodologia
utilizada para trabalhar a Estatistica ndo favoreceu sua aprendizagem. Para ele, P3
poderia ter utilizado “taticas melhores”, ou seja, aulas mais dinamicas e atrativas, pois,

segundo ele, o professor ndo teve a devida atencéao dos estudantes durante as aulas.
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Inferimos que essa ndo atencado dos alunos as explicacdes de P3 se deu pela maneira
como a aula foi conduzida, isto €, de forma tradicional, com muita cépia do quadro e
nenhum entrosamento entre professor e alunos. Além disso, essa fala demonstra que
0s alunos anseiam por aulas que sejam dinamicas, e fujam do que tradicionalmente é
feito pelos professores em sala.

Uma possibilidade metodoldgica a ser utilizada pelo professor nessa situacao
poderia ser 0 uso de jogos como recurso didatico, que, segundo Oliveira e Magalhées
(2016), auxiliam nas aulas de Matematica, tornando-as mais dinamicas, atrativas e
desafiadoras para os alunos. Ademais,

[...] esse recurso auxilia no desenvolvimento da criatividade, de habilidades
de resolver problemas matematicos, da concentracdo, do pensamento critico,
e contribui para sanar algumas das dificuldades dos alunos em determinados
contetidos. No entanto, isso s sera possivel se os jogos forem utilizados com
uma intencionalidade para tal, ou seja, deve ser algo planejado com

antecedéncia pelo professor, que tera claro os objetivos a serem alcangados
com a utilizag&o desse recurso (OLIVEIRA; MAGALHAES, 2006, p. 3).

Logo, por meio de recursos e metodologias diferentes das utilizadas até entao
em sala de aula, é possivel que os professores tornem suas aulas mais atraentes,
oportunizando um ambiente de aprendizagem em que 0 aluno se interesse por essas
aulas e passe a participar de forma mais ativa na construcdo do seu préprio
conhecimento. Com essa nova postura, o professor passa a atuar como mediador de
todo esse processo de aprendizagem, oportunizando a seus alunos uma visao mais
dindmica de mundo, pois o0 modo como os conteudos sdo ensinados em sala de aula

influencia diretamente na forma com que os alunos aprendem.

5.4.6 Expectativas relacionadas ao ensino de Estatistica

A Ultima pergunta realizada aos alunos no grupo focal foi feita com o propdésito
de saber como eles gostariam que a Estatistica fosse ensinada. E interessante
observar que as respostas dos participantes das trés turmas foram, de certa forma,
idénticas as respostas dadas quando perguntamos se a forma como tinham estudado
Estatistica favoreceu a aprendizagem deles. Essa semelhanca entre as respostas, no
nosso entendimento, se deve ao fato de, na questao anterior, terem explicitado formas
em que 0s conceitos estatisticos poderiam ter sido trabalhados para que pudessem

ter um melhor entendimento.
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Assim, alguns pontos foram novamente destacados pelos alunos, como a falta
de exercicios e de aprofundamento do conteldo. Sobre os exercicios terem sido
trabalhados de forma superficial, os alunos também disseram que sentiram falta de
algumas questbes que tivessem sido abordadas em vestibulares e no ENEM, pois
estavam no ano de realizagdo dessas provas e desconheciam como 0S conceitos
estatisticos poderiam ser cobrados nelas. Dessa forma, os professores poderiam ter
levado algumas questdes de exames recentes em que a Estatistica fosse abordada,
visando trabalhar o seu carater interdisciplinar. Assim, ndo estariam apenas
preparando os estudantes para as avaliacfes de larga escala, mas também lhes
dando a oportunidade de compreender, por meio de experimentacdes, analises e
discussoes, as diversas relacdes que existem entre a Estatistica e a vida. Ou seja,
para além de uma ciéncia de exercicios com numeros a serem agrupados sem uma
contextualizag&o.

Na visdo dos alunos, outra maneira de trabalhar a Estatistica em sala de aula
seria elenca-la em situacdes praticas do dia a dia, pois isso facilitaria 0 entendimento
dos conteudos e a sua valorizacdo. Muitos deles repetiram a necessidade de uma
abordagem que levasse em consideracao situacdes vivenciadas no cotidiano, como
construir tabelas e gréaficos com suas préprias informacdes e realizar trabalhos em
grupo para que pudessem investigar determinada informacdo estatistica que
estivesse circulando nos meios de comunicacdo. Um meio de trabalhar informacdes
préximas a realidade dos alunos poderia ser com matérias de jornais e revistas locais,
em que os conceitos basicos da Estatistica fossem trabalhados com base nos dados
apresentados, o que poderia despertar mais o interesse desses estudantes, visto que
sao situacdes que dialogam com suas realidades e vivéncias.

Segundo os alunos, as aulas de Estatistica seriam mais atraentes se fugissem
do tradicionalismo de aulas exclusivamente teéricas, pautadas somente no quadro e
giz, sem relacdes com questdes praticas. Sobre esse fato, quase todos disseram que
gostariam de aulas que seguissem uma abordagem que valorizasse, por exemplo,
mais discussfes acerca de teméticas referentes ao cotidiano, explorando recursos
além da lousa. Nesse sentido, durante as aulas observadas, a Unica que foi mais
demonstrativa, e que tinha a intencao de ser pratica, foi realizada por P3, cujo objetivo
era levar os alunos para o laboratério de informatica, mas, devido alguns
contratempos, P3 levou seu computador para a sala de aula e mostrou aos estudantes

como se construia tabelas e graficos utilizando ferramentas computacionais. Além
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dessa aula, ndo houve nenhuma outra em que a Estatistica fosse trabalhada com
abordagens pedagdgicas que utilizassem outros recursos, como, por exemplo, videos,
jogos, projetos, entre outros, possibilitando a participacao ativa dos estudantes, de
modo a mobilizar o interesse e favorecer a atribuicdo de sentido aos conhecimentos
estatisticos.

As sugestfes dos estudantes estdo coerentes com 0s objetivos do Curriculo
Referéncia do estado de Goias. A partir delas o professor poderia criar uma atividade
gue oportunizasse o desenvolvimento dos enfoques da Educacéao Estatistica: literacia
estatistica, pensamento estatistico e raciocinio estatistico. Assim, estabeleceria como
objetivos: i) compreender os conceitos basicos da Estatistica (populacdo, amostra,
frequéncia absoluta e relativa); ii) ler, interpretar e analisar informacdes em graficos e
tabelas; iii) utilizar informacdes de graficos e tabelas para realizar inferéncias; e iv)
resolver problemas estatisticos contextuais utilizando as medidas de tendéncia
central. Essa atividade, trabalhada de forma critica e contextualizada, potencializaria
a participacdo dos estudantes, que, ao final, poderiam ser avaliados de forma
processual e formativa, considerando o0 engajamento deles em todo o
desenvolvimento da proposta.

Um exemplo de atividade neste sentido poderia envolver noticias referentes a
importancia da vacinagcdo no pais, assim como a negligéncia de pessoas que nao
vacinam seus filhos e nem a si mesmos, algo bastante discutido ultimamente nos
noticiarios de todo o mundo. Com a intencéo de promover discussdes a respeito desse
assunto, inicialmente o professor apresentaria as reportagens para que os alunos
identificassem argumentos favoraveis a imunizacdo e argumentos contrarios a
vacinacao obrigatéria. Assim, poderiam ser utilizadas uma reportagem publicada no
site do Dr. Drauzio Varella*®, médico conhecido em todo o pais, e outra veiculada no
site da Fundacéo Oswaldo Cruz®®.

Ap6s um primeiro momento de discussdo aberta sobre o que os alunos
conhecem a respeito desse assunto, o professor poderia aprofundar o debate por

meio da exposicdo de dados extraidos de o6rgdos oficiais que apresentassem

18 CONTE, J. Por que alguns grupos optam por ndo vacinar seus filhos?. Portal Drauzio Varella.
Disponivel em: https://drauziovarella.uol.com.br/geral/por-que-alguns-grupos-optam-por-nao-vacinar-
seus-filhos/#. Acesso em: 30 mar. 2019.

19 PONTE, G. A importancia da vacinacdo. Instituto de Tecnologia em Imunobiolégicos Bio-
Manguinhos, Rio de Janeiro, 11 out. 2013. Disponivel em:
https://lwww.bio.fiocruz.br/index.php/noticias/603-a-importancia-da-vacinacao. Acesso em: 30 mar.
20109.
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graficamente a quantidade de pessoas vacinadas e ndo vacinadas contra
determinados tipos de doencgas. Uma tematica dessa natureza, que se aproxima de
um publico composto por jovens e adolescentes, como o0s alunos entrevistados para
esta pesquisa, poderia envolver o HPV, o qual também seria apresentado aos alunos
através de uma reportagem, como uma publicada no site da Climipi?°, uma clinica de
infectologia de Goiania. De acordo com o Ministério da Saude (BRASIL, 2018), a
campanha de vacinacdo do ano de 2018 apresenta informacdes e resultados
importantes, em graficos e tabelas, a respeito desse tipo de doenca nos ultimos anos.
Essas representagbes podem contribuir com uma aprendizagem com mais sentido
para os alunos, por ser algo proximo a realidade deles. Assim, os conceitos de
Estatistica tratados por meio de dados extraidos da campanha de vacinacdo contra o

HPV podem ser trabalhados usando os gréaficos a seguir.

Figura 10 — Quantidade de meninas vacinadas contra HPV (de 2014 a 2017).
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Fonte: Brasil (2018).

20 CLIMIPI. O que é HPV e como ele pode afetar nossa vida. CLIMIPI, Cuidando da satde. Disponivel
em: https://www.climipi.com.br/index.php/saude/cuidando-da-saude/21-o0-que-e-hpv-e-como-ele-pode-
afetar-nossa-vida. Acesso em: 30 mar. 2019.
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Figura 11 — Quantidade de meninos vacinados contra HPV em 2017.

Em 2017, 1,6 milhoes (43,8%) de meninos com 12 e
13 anos receberam a vacina contra HPV
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Fonte: Brasil (2018).

Com base nas informacfes apresentadas por meio dessas representacdes
estatisticas (Figuras 10 e 11), € possivel instigar os estudantes a descobrir a
guantidade total de pessoas participantes dessa pesquisa do Ministério da Saude, ou
seja, a amostra, e qual seria a populacao representativa desta (por exemplo, pessoas
em determinada faixa etaria que precisam ser vacinadas), possibilitando o
desenvolvimento da literacia estatistica quanto a leitura e compreenséo inicial dos
dados e representacdes graficas. Na figura 10, é possivel notar que a populacdo
analisada sao as meninas de todo pais, e a amostra, parte especifica a ser analisada
dessa populagéo, sdo as meninas com idade entre 9 e 14 anos. Outras informacgdes
podem ser analisadas nessa representacdo, como a quantidade de meninas que
tomaram a primeira dose da vacina do HPV (representada pela cor azul), a que
tomaram a segunda dose (representada pela cor vermelha) e a comparacdo entre
essas quantidades.

A partir dessa primeira analise, outros conceitos estatisticos podem ser
trabalhados, como a frequéncia absoluta e relativa, considerando aqueles que
tomaram uma ou duas doses da vacina, bem como a média e mediana da quantidade
de pessoas que se vacinaram, de acordo com a localidade do pais em que vivem. Por
exemplo, a partir dos dados contidos no gréafico apresentado na figura 11, a média de
meninos que receberam vacina entre os estados da regido centro-oeste pode ser

calculada por meio da soma dos dados (de 50,1, 46,5, 46,7 e 36,9) e da divisédo desse
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valor pela quantidade de estados considerados. Também é possivel considerarmos o
calculo da média de meninos vacinados em todo o pais, visto que sdo apresentados
dados de todos os estados brasileiros. Assim, a mediana entre a quantidade de
meninos vacinados também pode ser calculada, ao colocarmos todos os dados em
rol (ordenacao de forma crescente dos dados). Além disso, o conceito de moda pode
ser trabalhado, quanto ao maior niumero (frequéncia) de pessoas vacinadas em um
determinado local, como se vé na figura 10, em que o estado de Roraima tem maior
frequéncia de meninas vacinadas em relacdo ao restante dos estados. Explorados
esses conceitos, os dados podem ser representados em tabelas e assim melhor
compreendidos, sendo possivel relacionar a quantidade de meninas vacinadas com a
primeira e segunda dose e de qual estado sédo, a quantidade de meninos vacinados e
a sua localizacéo (conforme a figura 11), e o favorecimento de discussdes econémico-
politico-sociais sobre o acesso desse publico-alvo a imunizacgdo, viabilizando uma
andlise critica de diferentes contextos regionais do Brasil.

Para ampliar as discussdes acerca das informacdes apresentadas, o professor
poderia sugerir uma analise mais detalhada dos dados das outras regifes do pais,
apresentados nos graficos, e assim estabelecer uma relagdo com os dados
especificos da regido centro-oeste, em que esses estudantes vivem, apresentando
novas reportagens sobre o assunto?!. Dessa forma, os conceitos de variancia e desvio
padrdo podem ser trabalhados, ao estabelecer comparacdes e possiveis relacdes
entre os dados analisados. Com base nessas relacdes, os estudantes construiriam
argumentos sobre os dados por eles obtidos, possibilitando o desenvolvimento do
raciocinio estatistico. O professor poderia propor, ainda, que o0s estudantes
pesquisassem sobre medidas profilaticas e a importancia da vacinacdo para essas

doencas??, e sobre como o publico jovem lida com essa situacdo?3. Nesse sentido,

21 Por exemplo: LORRUAMA, T. Vacinacdo contra HPV e meningite C esta disponivel para
adolescentes em Goids. Dia Online, Goiania, 25 mar. 2019. Disponivel em:
https://diaonline.r7.com/2019/03/25/vacinacao-contra-hpv-e-meningite-c-esta-disponivel-para-
adolescentes-em-goias/?utm_source=Thy%C3%A9len+Lorruama&utm_campaign=diaonline-author.
Acesso em: 30 mar. 2019; SECRETARIA DA SAUDE DO ESTADO DE GOIAS. Adolescentes
receberado vacina contra o HPV. Portal Goias, 06 set. 2018. Disponivel em: http://www.goias.gov.br/8-
noticias-antigas/62642-adolescentes-receber%C3%A30-vacina-contra-o-hpv.html. Acesso em: 30 mar.
20109.

22 por exemplo: HOSPITAL DO CORACAO. HPV: Muito além do Colo do Utero. HOSPITAL DO
CORACAO, HCor Explica. Disponivel em: https://www.hcor.com.br/hcor-explica/oncologia /hpv-muito-
alem-do-colo-de-utero/. Acesso em: 30 mar. 2019.

23 Por exemplo: VARELLA, D. O descaso com o HPV. Portal Drauzio Varella, 07 mar. 2019. Disponivel
em: https://drauziovarella.uol.com.br/drauzio/artigos/o-descaso-com-o-hpv-artigo/. Acesso em: 30 mar.
2019; PINHEIRO, C. O que afasta os jovens da vacina contra o HPV. Saude, Grupo Abril, 09 jan. 2018.
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seriam estudados conteudos de outras areas de conhecimento juntamente com a
Estatistica, revelando as possibilidades de um trabalho interdisciplinar. Ao refletir
sobre essas questbes, € possibilitado aos estudantes o desenvolvimento do
pensamento estatistico. Considerando o teor politico que essas discussdes podem
gerar, os estudantes seriam incentivados a propor alternativas e mudangas em
determinados aspectos relacionados ao tema, utilizando os dados das pesquisas
estatisticas apresentadas inicialmente. Essa metodologia contribuiria com reflexdes
sobre problematicas relacionadas a faixa etaria dos estudantes em um processo
critico e reflexivo que demanda posicionamento, andlise de informaces, discusséo
respeitosa com o0s colegas e com o professor, organizacdo de dados para
apresentacao de argumentos e defesa de ideias.

A situacéo de ensino anteriormente exemplificada se aproxima da expectativa
de alunos que anseiam por aulas mais atrativas e contextualizadas, como o0s
participantes desta pesquisa. Inseridos nesse ambiente pedagdgico, os estudantes
passam a ser estimulados a colaborarem entre si, na busca por compreensdes e
respostas, por meio da Estatistica, a problemas reais. Assim, consideramos
importante que, ao reconhecer as dificuldades e potencialidades dos alunos, o
professor utilize metodologias diversificadas para a efetivacao do aprendizado, que,
ao serem implementadas em sala de aula, possibilitem a construcdo critica e
autbnoma do conhecimento estatistico e a participacédo dos estudantes na construcao

do proprio conhecimento.

Disponivel em: https://saude.abril.com.br/medicina/jovens-vacina-do-hpv/. Acesso em: 30 mar. 2019;
VARELLA, M. Mais da metade dos jovens brasileiros tém HPV. Portal Drauzio Varella. Disponivel em:
https://drauziovarella.uol.com.br/homem-2/mais-da-metade-dos-jovens-brasileiros-tem-hpv/.  Acesso
em: 30 mar. 2019.
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PARA (NAO) FINALIZAR

Esta pesquisa teve como principal objetivo analisar e compreender o modo
como os conteudos de Estatistica séo trabalhados em sala de aula no ensino médio
e como sao estabelecidas as rela¢cdes com o cotidiano dos estudantes. Para atingir
esse objetivo, foi analisado o Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educacao de
Goias, para a 32 série do ensino médio, buscando conexdes entre os dados contidos
nesse documento e os planos de ensino. Também foram realizadas observacdes in
loco, grupos focais com os estudantes e entrevistas com os professores participantes.

A revisao bibliogréfica foi baseada em publicacdes cientificas brasileiras, cuja
pesquisa foi feita através de trés portais de busca: Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacfes (BDTD), Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES e Portal
de Periddicos da CAPES/MEC. Assim, para o periodo de 2013 a 2017, foram
encontradas 23 dissertacdes e 6 artigos que versavam sobre a pratica pedagdgica
contextualizada e critica em Estatistica no ensino médio, nosso tema de investigacao.

ApoOs esse levantamento, constatamos que ainda sdo poucas as producdes
académicas sobre essa tematica na regido centro-oeste do pais, visto que a maioria
das pesquisas foi desenvolvida nas regides sul e sudeste, localidades em que o
financiamento para pesquisa é maior e, consequentemente, possuem mais grupos de
estudos sobre Educacéao Estatistica. Nesse contexto, esta pesquisa se torna relevante
para a producdo do conhecimento na area, sendo uma das poucas realizadas com a
teméatica em nossa regido. Mesmo que muitos saibam que a Estatistica trabalhada no
ensino médio ndo é contextualizada e nem critica, essa assercado esta baseada no
senso comum, uma vez que nao foi encontrada nenhuma publicagdo de cunho
académico que desvelasse essa questao.

No que se refere a importancia da Estatistica no campo educacional, este
estudo nos levou a compreender que sua contribuicdo para o ensino e aprendizagem
ultrapassa os muros das escolas, visto que reconhecé-la em situacdes cotidianas,
como em reportagens de jornais ou em pesquisas de opinido, possibilita aos cidadaos
o desenvolvimento critico, politico e social, por compreenderem determinada situagéo
com base em seus conceitos. Em outas palavras, ao compreender de forma
significativa os conceitos basicos da Estatistica, os estudantes passam a entender

determinadas problematicas, avaliar situacdes e tomar decisGes. Por consequéncia,
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comecam a desenvolver, conscientemente, uma postura critica, reflexiva, participativa
e autbnoma frente a sociedade em que vivem.

Quanto ao desenvolvimento da Educacdo Estatistica e seus trés enfoques
(literacia estatistica, pensamento estatistico e raciocinio estatistico), compreendemos
que, se considerados, podem contribuir para o aprimoramento do professor em sua
pratica pedagodgica. Esses enfoques, se levados em conta pelos professores nos
planejamentos das aulas, podem favorecer os estudantes a terem uma consciéncia
mais critica e reflexiva acerca de investigacdes recorrentes da vida cotidiana em que
0S conceitos estatisticos estejam envolvidos. Logo, um contato mais préximo com a
Educacéo Estatistica, em seus diferentes enfoques, pode despertar nos estudantes o
interesse pela argumentacdo e interpretacdo, recorrente a literacia estatistica,
passando a raciocinar e emitir juizos e pensamentos sobre as problematicas e suas
resolucBes, aprimorando seu raciocinio estatistico. Por fim, munidos dessas
habilidades, os estudantes podem investigar situacdes, estabelecer relagcbes com
outros contextos e questionar todo o processo por ele percorrido, sendo esses
aspectos essenciais para sua formacédo humana e profissional.

Sobre a Educacéo Critica e Educacdo Matematica Critica, pudemos entender,
por meio do estudo dos principais marcos tedricos que contribuiram para o seu
desenvolvimento, como essas teorias de aprendizagem se difundiram. Com base na
visdo de alguns autores representantes dessas teorias, compreendemos como elas
estdo ligadas as diferentes formas de pensar o ato educativo, bem como as praticas
pedagdgicas que estabelecem ligagcbes entre educacdo e sociedade. Logo,
defendemos uma educacgéo que seja voltada para a decisao e responsabilidade social
e politica, pois a Educacdo Critica busca estabelecer vinculos entre as praticas
educacionais e culturais que sdo vivenciadas em sala de aula pelos estudantes,
buscando o estabelecimento de uma sociedade democratica que visa a ampliacao de
compreensdes criticas e as praticas libertadoras.

A Educacao Matematica Critica, por sua vez, visa a preparacdo dos estudantes
para exercerem a cidadania de forma critica e investigativa, utilizando a Matematica
como uma ferramenta de analise de situacdes sociais e culturais, relacionada tanto a
escola quanto ao mundo que se encontra fora de seus portdes. Nessa perspectiva, o
professor, com base na dialogicidade, assume o papel de auxiliar os alunos a

desenvolverem acdes que sejam transformadoras, deixando de atuar como sujeitos
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oprimidos e alienados, e passando a atuar como cidadaos ativos, autbnomos e
conscientes na sociedade em que vivem.

Assim, defendemos a instituicdo de uma Educacédo Estatistica Critica nos
curriculos educacionais, que oportunize a reflexdo, a critica, a autonomia e a
contextualizagdo dos contetados em sala de aula, de maneira dialégica, democratica
e humanista. Com base nessa proposta, o ensino de Estatistica nas escolas propiciara
aos estudantes maior engajamento quanto as questdes sociais, culturais e politicas
presentes em seus cotidianos, podendo enxerga-las de modo global, e dando atencgéo
as suas especificidades, relagdes e variacdes, podendo interferir de forma critica.

Quanto ao que prevé o curriculo referéncia do estado de Goias em relacao a
Estatistica, apreendemos que o documento esta pautado na racionalidade técnica,
nos moldes de um curriculo prescrito e empacotado, portanto, distante de uma
perspectiva critica de aprendizagem. Por ser imposto aos docentes, sem nenhuma
possibilidade de intervencdo em sua elaboracdo, nédo foi possivel encontrar indicios
de uma construcdo de significados sociais e valores culturais que tenha ligacdo com
a vida dos estudantes, visto que o referido curriculo néo é flexivel para alteracao e
aproximagéo com a realidade na qual vem a ser trabalhado. Mediante isso, e devido
ao grande numero de contetdos que necessitam ser cumpridos em pouco tempo, nao
h& oportunidade de agregar a eles as especificidades e peculiaridades dos
estudantes, e, assim, os professores acabam ndo conseguindo articular e ampliar
essas demandas em sala de aula.

A andlise permitiu constatar que esse documento estabelece algumas
expectativas de aprendizagem que levam a um entendimento contextualizado e critico
da Estatistica, caso as concepc¢fes da Educacao Estatistica e seus enfoques venham
a ser trabalhadas. Porém, observou-se que os professores ndo conseguiram alcancar
as expectativas propostas no curriculo, embora tenham sido elencadas por eles em
seus planejamentos. Possivelmente, essa situagdo ocorreu devido ao pouco tempo
gue os professores tém para trabalhar os conceitos estatisticos que podem auxiliar no
alcance dessas expectativas, portanto, eles sdo abordados de forma tradicional,
utilizando o livro didatico e listas de exercicios, para poupar tempo e possibilitar a
apresentacao de outros conteudos.

Outra problematica evidenciada na andlise desse curriculo foi quanto a
disposicéo dos conteudos e eixos tematicos relacionados a Estatistica. Os conteudos

sdo apresentados de forma geral, aparecendo somente “Estatistica”, e ndo seus



200

conceitos de forma mais especifica. Essa apresentacdo acaba, muitas vezes,
confundindo os professores que ministram a disciplina de Matematica, e
consequentemente os conteudos de Estatistica, por fazerem parte de um mesmo
curriculo. Esses professores acabam sendo impedidos de trabalhar todos os conceitos
estatisticos, por ndo estarem elencados no documento de forma mais especifica e por
ndo terem conhecimento dessa totalidade de conceitos estatisticos. ISso ocorreu com
um dos professores participantes desta pesquisa, que, por nao perceber as
especificidades do conteudo a ser trabalhado e pensar que somente o trabalho com
as medidas de tendéncia central seria suficiente para o aprendizado dos estudantes,
ignorou os outros conceitos estatisticos.

Contudo, um dos professores, com mais tempo de experiéncia na profissao e
gue declarou gostar de trabalhar com esse conteddo em sala de aula, abordou o
conceito de medidas de dispersdo durante as aulas, o qual ndo possui nenhuma
expectativa relacionada a ele no curriculo. Apesar de ndo ser elencado no curriculo
referéncia, esse conceito poderia estar ali disposto, visto que nas orientacdes e
diretrizes curriculares do ensino médio consta a importancia de sua abordagem nessa
etapa do ensino. Uma das possiveis causas a serem consideradas para esse conceito
nao ter sido elencado no curriculo € a quantidade de conteddos propostos para o
segundo bimestre, pois, além de trabalhar os conceitos estatisticos, o professor
precisa trabalhar ideias relacionadas a Matematica Financeira. Assim, ndo seria
possivel cumprir todas as expectativas de aprendizagem relacionadas, visto que
trabalhar com medidas de dispersdo demandaria bastante atencdo e minudcia dos
estudantes para a andlise dos dados.

Mediante a forma como 0s eixos tematicos estdo expostos no curriculo
referéncia do estado de Goias, podemos inferir que aqueles que o elaboraram néo
utilizaram os documentos curriculares referentes ao ensino médio para embasar a
construcdo dos eixos estruturantes. Conforme mencionado em nossas analises, foi
levado em consideracdo somente as orientacdes referentes aos Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica para o ensino fundamental, considerando a
forma como suas nomenclaturas sao citadas no documento. Ao buscar, nas
referéncias utilizadas pelos autores do curriculo, algum documento que fizesse
mencao ao ensino médio, s6 encontramos alusdes aos livros didaticos de alguns
autores da Matemaética e a matriz de referéncia do ENEM, que néo trata sobre eixos

tematicos em suas orientagoes.
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O curriculo referéncia do estado de Goias encontra-se em versdo experimental
desde o fim de 2012, e nenhuma verséo final foi divulgada aos professores até o
momento em que esta pesquisa foi finalizada. Esse fato nos permite pensar que tais
incoeréncias encontradas no curriculo poderiam ter sido corrigidas entre 2013 e 2018,
mas, ao que tudo indica, ndo houveram mais reunides com o0s professores para
discussBes sobre esse documento. Mesmo que o curriculo mencione que sua
construcdo estd em permanente discussao e reflexdo, parece que essas acdes nao
ocorreram, pois um dos professores, durante as entrevistas, foi categorico ao afirmar
que ja recebe o curriculo pronto, sem nenhuma oportunidade de mudanca, e precisa
segui-lo. Assim, podemos inferir que esse documento nao oportuniza ao professor o
desenvolvimento de um trabalho que seja contextualizado, critico e transformador
para os estudantes, visto que esses profissionais ndo possuem autonomia em relacao
a sua elaboracéo e, consequentemente, a selecao dos conteudos ali apresentados.

A analise dos dados obtidos por meio das entrevistas com os professores, com
relacdo aos conteudos e conceitos trabalhados em sala de aula, permite afirmar que
eles priorizam determinados conceitos estatisticos por serem cobrados nos
vestibulares e provas do ENEM, ou por estarem presentes no curriculo que lhes é
apresentado e precisam cumprir. Mediante a fala dos professores, percebemos que
eles ndo tinham a intencéo de fazer um trabalho baseado na contextualizacdo desses
conceitos, e muito menos de forma critica. Por mais que as questdes formuladas nas
provas do ENEM sejam interdisciplinares e apresentem a aplicacdo de determinados
conceitos em diferentes situacdes, elas ndo levam em consideracdo a realidade
proxima dos estudantes. Ademais, durante nossas investigacfes, ndo observamos
uma abordagem contextualizada dos professores, que levasse em consideracdo o
conhecimento dos estudantes. A Estatistica foi trabalhada de forma tradicional, muitas
vezes utilizando apenas o livro didatico e exercicios baseados em formulas prontas,
visando somente um resultado, o qual ndo € analisado.

Reconhecemos que os professores acabam tracando o objetivo de cumprir
determinada ementa de forma estanque e tradicional, pautando suas avaliacdes
nessa perspectiva, devido a sobrecarga do trabalho exercido. Logo, por
mais que saibamos da importancia de um trabalho que resgate o interesse dos
estudantes, e que os professores poderiam ser mediadores dessa a¢ao, ndo podemos
deixar de levar em consideracdo a desvalorizagdo, a sobrecarga de trabalho, a

pressdo do sistema e a ma formacao desses profissionais, que afetam a pratica
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docente. Essas questdes ultrapassam o querer desses profissionais, e perpassam por
politicas educacionais relacionadas a formacao e ao reconhecimento de seu papel
frente a educacéao escolar.

Mencionamos neste trabalho determinadas situacdes nas quais os professores
poderiam ter atuado de forma diferente, por exemplo, ter levado em consideracao os
enfoques da Educacdo Estatistica em suas aulas. Por mais que eles tenham sido
considerados em seus planejamentos, os professores acabaram ndo conseguindo
proporcionar o contato com contextos em que esses enfoques poderiam ser
diferenciais para o entendimento e significagcdo de determinados conceitos e cendrios
do cotidiano dos alunos. No entanto, € preciso levar em consideracdo que esses
professores podem néo ter tido a oportunidade de ter contato com essas abordagens
em sua formacdo, e, por questdes econémicas ou temporais, ndo conseguem investir
em uma formagéao continuada.

A percepcdo dos estudantes acerca dos contetdos e conceitos ministrados
pelos professores foi de falta de aprofundamento e dialogicidade, o que foi confirmado
em nossas observacdes. Essa falta de dialogicidade entre professor e alunos é uma
das principais causas para o desinteresse e desmotivacdo estudantil, o que foi
discutido em nossas analises. Por mais que os professores percebam que o ensino
de Matemética, e consequentemente de Estatistica, esteja abaixo da média, e a
maioria dos estudantes esteja desinteressada, conforme relatado por eles nas
entrevistas, foi possivel verificar que o ensino tradicional ainda € vigente nas salas de
aula, seguindo o que Paulo Freire denominou de “educacéo bancaria”. Contrariando
essa pratica, os estudantes manifestaram o anseio por aulas mais dinamicas, em que
se considere o cotidiano, a investigacado e a construcdo do conhecimento com base
na reflexdo critica dos conteudos.

Quanto ao estabelecimento de relagdes entre o conteudo de Estatistica e o
cotidiano dos estudantes, os professores consideram a possibilidade dos alunos
fazerem relacdes com o dia a dia, com base no que era ministrado em sala de aula.
Porém, ndo presenciamos essa situacdo durante as observacdes das aulas.
Conforme destacamos, vimos alunos pouco participativos, devido a forma como o0s
professores planejam e realizam as aulas, isto €, sem motivacdo e dialogo com os
alunos, em que o0s conceitos sdo trabalhados de forma mecanica e pouco
aprofundada. Mesmo que alguns estudantes tenham se queixado da forma como

ocorreu 0 ensino de Estatistica em sala de aula, chegando a relatar que né&o
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aprenderam nada, também houve uma parcela de estudantes que disse ter
conseguido enxergar situagdes do proprio dia a dia em que 0s conceitos estatisticos
se fazem presentes, com grande énfase em compras, jornais e revistas, e em seus
préprios trabalhos.

Assim, conseguimos averiguar que os alunos compreendem e reconhecem a
importancia da contextualizacdo dos conteudos, sabendo que um trabalho realizado
nesses moldes possibilita melhor compreenséo dos conceitos e a significacdo destes
em suas vidas. Considerando essa contextualizagdo como principio pedagogico, vé-
se a possibilidade de o aluno construir conhecimento com significado, se identificando
em situagdes vivenciadas, tanto dentro da escola como no exercicio de sua cidadania.
Desse modo, os estudantes comecam a dar sentido aos conhecimentos estatisticos
vistos no ambiente escolar, reconhecendo a contextualizacdo como um meio de sair
da condicdo passiva e opressora em que vivem, e compreendendo que os conteddos
estatisticos aprendidos em sala de aula vdo além daquele ambiente e da sua propria
vida cotidiana. Logo, ao terem contato com essa contextualizacdo no ambiente de
aprendizagem, os alunos passam a compreender e interagir com a problematizacéo
que ali pode ser realizada, estabelecendo sentidos e significados acerca dos conceitos
estatisticos.

A despeito de grande parte dos alunos afirmar que todo o contetdo estudado
foi essencial para a formacéao deles, concluimos que a forma como a Estatistica vem
sendo abordada em sala de aula ndo possibilita aos estudantes uma compreensao,
inferéncia e aplicagéo critica de seus conceitos. Por mais que houvesse uma ou outra
tentativa dos professores de trabalhar esses conceitos de forma a levar os alunos a
uma compreensdo do proprio cotidiano, eles ndo foram abordados de forma
contextualizada, dificultando o seu reconhecimento em situacdes praticas, a reflexao
acerca dessa aplicabilidade e o posicionamento de ideias criticas e autbnomas diante
de determinadas constatacoes.

Terminamos esta pesquisa reconhecendo que, para a efetivacdo de um
trabalho que seja contextualizado e significativo para os estudantes, isto é, que 0s
leve a trabalhar de forma critica, reflexiva e autbnoma, atribuindo sentido e significado
aos conteudos estatisticos ministrados em sala de aula, € necessario uma politica
educacional que valorize o trabalho docente. Ou seja, que 0s reconhega como
participes na elaboracdo do curriculo e garanta uma formagédo profissional que

reoriente as concepcoes epistemoldgicas dos professores, para que aulas mais
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problematizadoras, dialégicas, dindmicas e atrativas sejam propostas para a
aprendizagem de Estatistica no ensino médio.
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APENDICE A — ROTEIRO DE QUESTOES DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
COM OS PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS “‘

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E “‘

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

MATEMATICA

QUESTOES PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
PROFESSORES

Como vocé analisa o ensino de Matematica atualmente nas escolas?

Como se da a relacédo dos alunos com a Matematica em sala de aula?

De que forma vocé trabalha cotidianamente a Matematica? Vocé acha que
essa forma de trabalho alcanca a todos os alunos?

Fazer “links” dos conteudos matematicos trabalhados em sala de aula com as
situacdes vividas pelos alunos em seu cotidiano implica na aprendizagem? Por
qual razéo?

Ao elaborar seu planejamento bimestral contemplando a Estatistica, quais
contelidos séo priorizados? E qual a razdo dessa escolha?

A forma como vocé trabalha a Estatistica em sala de aula possibilita a
construcdo dos conceitos referentes a esse conteudo pelos alunos? Como vocé
constata isso?

Vocé considera que os alunos conseguem estabelecer relacdes entre os
conceitos estudados e seu cotidiano? Exemplifique.

Como vocé caracterizaria sua pratica docente?



224

APENDICE B — ROTEIRO DE QUESTOES DO GRUPO FOCAL COM OS ALUNOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS ‘.“

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E o

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

MATEMATICA

UFG

QUESTOES PARA O GRUPO FOCAL COM OS ALUNOS

Para vocé, qual a importancia de se aprender Matemética na escola?

Vocé consegue fazer ligacées dos conteudos de Matematica trabalhados em
sala de aula com situacdes do seu dia a dia?

Quanto a Estatistica, em que situacdes vocé consegue enxergar 0s
conteuldos trabalhados em sala de aula no seu cotidiano?

Na sua opinido os conteudos estatisticos estudados sdo 0s essenciais para
sua formagéo? Por qué?

Dentre 0s conceitos estatisticos estudados, quais vocé considera ter
aprendido?

A forma como a estatistica é trabalhada em sala, favorece sua
aprendizagem? Por qué?

Como vocé gostaria que a estatistica fosse ensinada?
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APENDICE C — EXEMPLO DE PROTOCOLO DE REGISTRO UTILIZADO NAS
OBSERVACOES DAS AULAS

Universidade Federal de Goias
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao em Ciéncias e Matematica

Pesquisa de Mestrado: Praticas pedagogicas no Ensino Médio: por uma @ @
Estatistica contextualizada o
Orientadora: Dalva Eterna Gongalves Rosa UFG

Mestrando: Alyson Fernandes de Oliveira

PROTOCOLO DE REGISTRO DE OBSERVACOES

Anépolis, 04 de maio de 2017 Protocolo n°. 01
Objeto de observacgéo: Colégio Estadual [...] Turma: 32 série [...]
Turno: Noturno Disciplina: Matematica

Professor: [...]

Observador: Alyson Fernandes de Oliveira

12 aula (18h50min as 19h35min)

As aulas iniciaram as 19 horas. De inicio, o professor perguntou se eu iria
assumir as turmas, e expliguei novamente que meu trabalho se baseava somente na
observacdo em sala de aula. Ele ficou meio resistente quanto a observacdao,
perguntando se realmente seria hecessario, pois ele acha esses tipos de observacdes
desnecessarias, mas disse que, por ele, ndo havia problema, e me deixou observar a
aula. Cabe ressaltar que o professor fala de forma tranquila e possui um bom didlogo
com todos os alunos.

Naquele momento, havia apenas 12 alunos na sala, dos 26 matriculados. Por
ser o primeiro horéario de aula da noite, muitos chegam atrasados. O professor passou
todo o conteudo no quadro e esperou que 0s alunos copiassem para depois explicar.
Como a sala de aula possui um quadro de giz na parte da frente e um a tinta no fundo,
0 professor pediu para que todos os alunos virassem suas cadeiras, pois utilizaria o
quadro branco. Isso gerou um pouco de tumulto e deixou a sala bem desorganizada.

Ao ver o titulo do conteudo que seria trabalhado em sala, um dos alunos,
Joaozinho, falou que utiliza a Estatistica em seu trabalho, pois exerce servi¢os na area
de balanceamento da empresa. Esse mesmo aluno, que estava sentado a minha
frente, contou que possui muita facilidade na disciplina de Matematica, e que pensa
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em fazer alguma faculdade em que a Matemética seja bem aplicada. Esse aluno é um
dos que mais conversa e agita a sala, chama muito a atencédo dos colegas, mas,
segundo o professor, € um dos que mais participa e interage durante as aulas.

Ao aguardar os alunos copiarem, o professor comegou a conversar com eles
sobre as manifestacdes e confrontos da policia, 0 que gerou bastante discussdo em
sala, durando cerca de 10 minutos. Entéo, o professor comecgou a explicar o conteudo,
fazendo um feedback do conteudo anterior (equacao da circunferéncia) e alertando a
todos que esse conteldo constaria da proxima prova. Ao introduzir o conteddo de
Estatistica, o professor somente disse que € um contetdo em que todos terdo que
usar a interpretacdo, e, muitas vezes, muito mais do que a utilizacdo de calculos.
Explicou os conceitos de populacdo, amostra e variavel (qualitativa e quantitativa),
dando exemplos basicos, mas de forma bem superficial, visto que eram exemplos bem
distantes do cotidiano dos alunos. Ao resolver os exemplos propostos, o aluno
Joaozinho, citado anteriormente, ia interrompendo o professor e tentando responder
na frente de sua explicacdo, e o professor, de forma bem tranquila, continuou
explicando o modo de resolver para o restante da sala.

A medida que a aula ia chegando ao fim, muitos alunos foram chegando
atrasados (9, no total) e entrando na sala sem pedir licenca, e o professor ndo disse
nada.

Em seguida, o professor comecou a passar no quadro mais um tépico do
conteddo, que é a forma de se construir tabelas e distribuir as frequéncias (frequéncia
absoluta, acumulada e relativa). A aula, entdo, terminou e o professor disse que
continuaria a passar o contetdo e explicar na aula seguinte.

Notas Reflexivas do Observador

- Apés o professor ndo ser tdo receptivo quanto a observacao das aulas, percebeu
que fiquei muito sem graca e tentou amenizar a situacdo, organizando seu horério
para que eu pudesse observar as aulas em uma turma em horarios mais flexiveis.

- A sala se dispersa muito facil, e o professor os deixa muito a vontade, a tal ponto
gue ficam muito tempo sem o que fazer, enquanto o professor deixa livre o tempo para
qgue possam copiar o conteudo do quadro.

- O professor pode ter perdido, de certa forma, a oportunidade de contextualizar a
Estatistica e mostrar que ela é aplicavel a muitas areas para os alunos no momento
em que um deles disse que usava a Estatistica em seu trabalho. Nesse momento, o
professor so olhou para ele e balancou a cabeca de forma positiva, penso que por nao
querer alongar a conversa e nao “perder tempo”, pois ele mesmo deixa bem claro aos
alunos que pretende sempre passar o maximo de conteudo e explica-lo durante a aula
para nao ficarem sem ver os futuros conteudos.

- Nao deixou os alunos pensarem para resolver os exemplos, que eram bem simples,
ao ponto de so retirarem as respostas do proprio enunciado. Penso que o professor
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tomou essa atitude para “economizar tempo”, assim como descrito anteriormente,
para avancgar no conteudo.

- Observei que o professor utilizou alguns exemplos do cotidiano para explicar alguns
conceitos estatisticos, mas nao aprofundou muito, fazendo uma contextualizacédo bem
distante da realidade vivenciada dos alunos, ao ponto deles nem se interessassem
em refletir sobre a aplicagdo do conteudo no proprio dia a dia.
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Como vocé analisa

Comosedaa

De que forma vocé
trabalha

Fazer “links” dos
conteudos
matematicos
trabalhados em sala

Ao elaborar seu
planejamento
bimestral

A forma como vocé
trabalha a
Estatistica em sala
de aula possibilita a

Vocé considera que
os alunos
conseguem

0 ensino de = cotidianamente a contemplando a = estabelecer Como vocé
. L relacdo dos alunos " A de aulacom as P . construgéo dos ~ o
PERGUNTAS: Matematica e Matemética? Vocé ) ~ L Estatistica, quais - relagdes entre os caracterizaria sua
com a Matemética situagdes vividas . x conceitos . b
atualmente nas acha que essaforma conteddos sao conceitos pratica docente?
em salade aula? pelos alunos em seu P referentes a esse
escolas? de trabalho alcanga a T ] . priorizados? E qual . estudados e seu
cotidiano implica na . contetdo pelos -
todos os alunos? . arazao dessa A cotidiano?
aprendizagem? Por escolha? alunos? Como vocé Exemplifique
qual razdo? ’ constata isso? )
“Atualmente, “Durante minhas | “Uso muito a lousa, cito | “Sim, quando citado | “Sobre a Estatistica, | “Muitas vezes ao | “Acredito que sim. As | “Eu como professor,
considero a|aulas eu vejo um |bastante exemplos da | exemplos da | eu acho importante a | colocar o assunto na | vezes vejo o interesse | dentro da sala de
Matematica de | grande numero de | Matematica do dia a dia, | Matematica no dia a dia, | porcentagem, o aluno | lousa, cito exemplos | da maioria na | aula, fagco de tudo
grande importancia, | alunos interessados, | resolvemos problemas | eles notam da tamanha | tem que saber | propostos em jornais | resolugdo de | para o] aluno
porém pouco | principalmente do nosso cotidiano e |importancia e também | analisar e construir | e falo também da | problemas aprender. Se o aluno
aproveitada pelos | aqueles que tem |cito a importancia da|como aplica-la no | graficos e tabelas, | estatistica usada por | relacionados a|tem davidas ele
alunos devido a|facilidade com o |Matematica na vida de | cotidiano”. trabalhar  assuntos | meio de | estatistica, e ougo | chega em mim e eu
superlotacdo em sala | conteudo ministrado”. | cada um. E acho que relacionados com | comunicagdo, assim |também dos alunos | tiro a davida dele. Ja
e, também, pelo sim, acho que atinge média, que €é um |acho que a estatistica | que o assunto chama | tenho 22 anos de
desinteresse”. ndo a maioria, mas um assunto do dia a dia, | atinge a maioria e se | aten¢do de cada um, | trabalho, gosto dessa
grande nUumero de mediana e moda. [torna de  grande | ou seja, da maioria”. | disciplina de
alunos”. Para os alunos do 3° | interesse do aluno”. estatistica, e eu vejo
ano tem grande que o aluno tem
importancia pelo interesse, pois € uma
ENEM’. matéria que eles
aprendem e passam a
gostar. A minha parte
P1 eu fago, eu faco de

tudo. Eu gosto de
mais quando o aluno
vai bem nas minhas
avaliagBes, eu gosto
quando eu pego um

exercicio e ele
consegue resolvé-lo.
Entdo acho que

minha pratica, meu
trabalho é eficaz sim
para o aluno, eu ouco
isso até de ex-alunos,
que falam que
aprenderam o]
conteldo, e isso ndo
sdo todos, mas a
maioria”.
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P2

“Eu diria que o ensino
na escola hoje em dia
esta abaixo da média,
porque vocé pode ver
um aluno que faz uma
prova da ADA
(Avaliacdo  Dirigida
Amostral), uma prova
que o governo coloca
e eles ndo saem bem.
Escolas que séo
conveniadas, como
algumas que temos
na cidade se saem
bem superiores,
entéo vocé pode ver a
diferenga ai”.

“A primeira instancia
eles tém como se
fosse um muro, tanto
em Matematica
quanto em Portugués,
que sdo as matérias
mais bésicas. Entédo
quando vocé ja vai
explicar eles falam
que ndo gostam de
Matematica, mas
quando vocé inclui
algumas coisas do dia
a dia deles, eles veem
que ndo é aquilo que

exatamente eles
constroem da
Matematica no

pensamento deles”.

“Sinceramente?  N&o.
Acho que ndo alcanga
todos os alunos, porque
cada um tem um
método diferente de
aprendizado, eu tenho
isso comigo perante as
aulas em si, e eu vejo
que tem alguns alunos
que pegam  muito
rapido, outros alunos
tém uma dificuldade um
pouco maior, ai tem que
explicar pra eles na
carteira, porque eles
ndo tem entendimento
que um outro aluno
consegue ter quando
explico em sala de aula.
Eu gosto muito de
trazer, para 0 noOsso
estudo, o dia a dia

deles, pois como a
maioria deles
trabalham, entdo eu

gosto muito de colocar
no cotidiano do trabalho

deles, e eles
conseguem ver a
Matematica melhor.
Gosto de trazer
exercicios que tragam o
cotidiano, se é um

pedreiro, trago algo que
venham a trabalhar com
um quadrado ou um
cubo que eles vao
colocar areia, e eles tem
que calcular isso, e eu
acho isso interessante”.

“Sim. Como eu disse
anteriormente, eles
conseguem  entender
melhor o porqué eles
vao precisar da
Matematica, porque até
entdo, quando eles
olham pra Matematica
em si, eles acham que
vao precisar pra nada,
mas quando  vocé
coloca o cotidiano, o
que eles fazem, e o que
eles podem chegar a
fazer, porque muitos
ndo trabalham, mas que
um dia vao trabalhar,
guando vocé coloca o
cotidiano de tal area,
eles comegam a
observar que a
Matematica é essencial
pra eles”.

“Eu priorizei, como
vocé observou nas

minhas aulas, a
mediana, a moda e a
média, porque sé&o

questdes que caem
mais no ENEM, que
eles especificam
mais, e sao questdes
que vocé pode ver
gque quando coloquei
no quadro eles
ficaram super
assustados, ai na
hora que vocé explica
eles falam que ¢é
muito facil. Entdo eu
acho que é facil, cai
no ENEM, e como sé&o
terceiros anos,
precisam ter essa
nocdo melhor, e foi
por isso que escolhi
essas matérias”.

“‘Eu creio que a
maioria  sim. Em
guestéo da prova, que
foi até uma questdo
gue eu me surpreendi
um pouco, porque na
prova passada, como
a matéria eu achei
assim que era mais
pesada, eu constatei
que agora  eles
tiveram uma
facilidade maior com
a Estatistica e com a
Matematica

Financeira que foi
dado em prova, mas a
maioria das questdes
foram de Estatistica, e
eles acertaram todas.
Entdo eu vi que eles
tiveram uma
facilidade maior na
Estatistica, entdo eu
fiquei até feliz pelo

fato deles terem
conseguido uma
maior nota na minha
matéria nesse
bimestre”.

“Sim, digamos o
seguinte, quando a
gente fala da
Estatistica em si,
quando vocé coloca,
igual eu falei para um
aluno que me
perguntou pra qué ele
ia usar a média, pra
gué ia usar a moda, af
eu falei que se ele
precisa usar a média
se fosse um
vendedor, por
exemplo, de sapato,
vocé precisa fazer a
média do lucro, a
média de sapato que
vai chegar na sua loja,
e como iria calcular se
ndo sabe calcular
uma média? E foi
dessa forma que eu
fui interagindo com os
alunos”.

“‘Eu caracterizaria
minha prética docente
como média, bem
média, porque é muito
delimitado 0s
materiais de trabalho,
0 que vocé pode fazer
em sala de aula, a
escola em si te orienta
ela meio que te
orienta o que fazer, e
vocé tem que fazer
dessa forma. Vocé
ndo pode fazer uma
aula de video, vocé
néao pode  fazer
algumas coisas que
eu gostaria de fazer,
realizar em sala, mas
é como eu te disse,
tem algumas
delimitacdes que a
gente tem durante o
semestre, e as vezes
eu gostaria de ter
alguns materiais para
estar trabalhando, e
até demostrando
melhor um grafico em
sala de aula. Mas é
complicado, pela
questdo de ndo ter um
slide, de n&do ter
algumas coisas que
facilitariam o]
entendimento e a
compreensdo deles.
Entdo, minha pratica
pode ser
caracterizada como
direta e efetiva’”.
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P3

“‘Eu analiso esse
ensino mais com a
vivéncia que eu tenho
com os alunos na
faculdade, onde eu
vejo que alguns
alunos  conseguem
desenvolver e outros
ndo. Eu fiquei um
tempo afastada de
licenca para o]
doutorado e estou
retornando para a
sala de aula agora,
mas 0 que eu consigo
ver mais é o reflexo
dos alunos que estao
chegando na
faculdade. As vezes
as dificuldades sé&o
bésicas, a questéo da
seriedade é outro
ponto, de ter o ensino
muito centrado no
professor, de achar
que se o professor der
uma lista tem que
resolver ela toda. Eu
vejo muito assim, nao
sei se é arealidade do
lugar que eu trabalho,
mas eu consigo ver
assim”.

“A vivéncia que eu
estou tendo com o
ensino médio nesse
semestre, e do pouco
que eu sei por
questdo de vivéncia
mesmo, o0s alunos
tem uma relacdo ou
de medo, ou quem ja

conseguiu

desenvolver, vencer
esse medo, uma
relagédo de
encantamento. Eu
sempre vejo esse

paradoxo, ou é medo
ou é encantamento. E
assim, os alunos
descobriram muito
essa questdo da
internet, entdo tem
que tomar muito
cuidado com a lista
gue vocé passa para
que as atividades que
vocé passa nao sejam
meras copias. Mas eu
vejo assim, ou eles
tem muito medo ou
tem muito
encantamento”.

“Olha, n6s somos muito

engessados num
contetdo que temos
que  cumprir, mas

falando um pouquinho
da minha experiéncia,
no inicio das minhas
sulas eu ja levei os
alunos direto pro
laboratério, que tem
formas geomeétricas,
calculamos area e
volume, entdo eu tentei
quebrar um pouquinho
mesmo sabendo que eu
ndo poderia levéa-los
sempre pro laboratério,
entdo jA comecei o
semestre fazendo isso,
e no outro dia fizemos
medidas das figuras
geométricas que nos
temos no laboratério de
ciéncias. E essa
questdo cotidiana a
gente trabalha tentando
fazer alguns paralelos,
tentando ligar uma
coisa a outra. Quando
comecei a ensinar o
conteddo de juros, a
primeira coisa que eu
mostrei para eles foi a
dificuldade de uma
pessoa que tem um
cartao de crédito, se ela
deixar de pagar, que
além de ser alto os juros
sdo compostos, e eu fui
mostrando, e alguns até
chegaram a falar de
suas experiéncias com
cartédo de crédito do pai,
da mae. E foi assim,
mas nem sempre é tdo
simples porque em
alguns conteddos nem
sempre vocé vai achar
alguma aplicacdo

“Eu tenho certeza que
implica na
aprendizagem. Eu vou
voltar ha alguns anos
atrds, quando eu era
aluna, e eu sei que de
repente, se o professor
esta ali ensinando uma
matéria, falando dos
métodos, dos
exercicios de coisas
gue aconteceram |4 em
S&o Paulo, ou de coisas
que a gente nem sabe
para o que serve, e se
de repente o professor
comeca a fazer esses
links com a realidade.
Eu lembro de um
professor que eu tive,
nessa questao dos juros
mesmo, ele comecou a
fazer esses links com a
realidade, quando
fomos estudar angulos,
ele andava pela sala,
entdo s6 de vocé estar
fazendo referéncia com
a realidade ja ajuda
muito, e melhora a
aprendizagem, porque
vocé chama a pessoa

pro mundo da
matematica, e acaba
mostrando  que  no
mundo dela tem
matematica”.

A questdo de

priorizar os
conteudos, na
verdade eu recebi a
matriz com 0s

conteudos que é o
curriculo formal, e eu
coloquei todos os
contetdos que
estavam ali, pois eu
penso que o curriculo
que estd ali é o
minimo. Agora a
ordem de prioridade
que eu fui trazendo
primeiro ou depois eu
ndo estabeleci. Eu
quis trazer primeiro os
conceitos, eu tentei

trabalhar bem os
conceitos de amostra,
populacao, de
pesquisa, e fui
pedindo para os
alunos, na medida

que fui passando o
conteddo... Mas
enfim, a gente esta
falando de
planejamento, eu quis
colocar basicamente
0s conceitos, e ndo
quis tirar nada do que
estava la ndo, porque
acho que tudo que
esta ali ja é o curriculo
minimo, j& é bem
importante”.

“Entdo, eu tentei
trabalhar com os
meninos de uma
forma primeiro
exemplificando,
inserindo eles nos
exemplos, do que
seria amostra,
populacao,

frequéncia absoluta e
relativa, e a partir
disso eu tentei fazer
com que eles
descobrissem os
graficos, por exemplo,
o de setores, que
inicialmente  chamei
de gréfico de pizza,
pedi pra procurarem
na internet. Eu
imagino que eu estou
conseguindo
intermediar a
construgdo  desses
conceitos, e  por
tltimo eu pedi para
que fizessem uma
pesquisa referente ao
ENEM, entdo eu
imagino que eles
estejam conseguindo
esses conceitos,
embora eu ndo tenha
feito nenhum tipo de
avaliacdo, alias, eles
fizeram prova, mas
ndo uma avaliagao s6
com esses conceitos,
mas pelo menos eles
estdo  conseguindo
aplicar nas provas”.

“De uma forma geral
eles conseguem sim.
Entdo como estava
dizendo, nesse Ultimo
trabalho que fizemos
eu pedi para fazerem
uma pesquisa da
média de horas que
uma pessoa estuda
pra conseguir uma
vaga para 0 Curso que
eles querem, ou que
aproxima ali, entdo eu
notei mudanca em 3
alunos que vieram
dizer “professora, eu
estudo 1 hora, 2 horas
por semana, e eu vi
que para passar no
meu curso a pessoa
estuda 10 horas,
entdo eu vejo que
estou ruim”. Ent&o
nés plotamos no
Excel mesmo, bem
simples, trouxe até
meu computador, e
eles viram que no
gréfico, o que eles
estdo fazendo com o
tempo deles é quase
nada, e o tanto de
tempo que eles tém
disponivel. E o que eu
achei interessante é
gue um simples dever
de casa, que era so
fazer essarelacédo e o
grafico de colunas
gue eu pedi, acaba

tendo uma
interferéncia, pelo
menos uma
sementinha, um

pensamento de ver
gue é 6bvio que s6 o
numero de horas nédo
quer dizer nada, se
nédo for acompanhado

“Olha, eu vou ser bem
honesta, eu tento ter
uma préatica docente
que ndo seja tdo
centrada em mim, eu
dou toda a assisténcia
possivel, resolvo
exercicios no quadro,
tento  explicar a
matéria direitinho,
mas eu gosto muito
de desafiar meu
aluno, e mostrar pra
ele que ele pode pelo
menos aprender
sozinho. Gosto de
trazer alguma coisa
que possa trazer
algum  link, pelo
menos que tenha uma
referéncia com o
cotidiano, porque a
Matematica é uma
matéria muito bonita,
com suas técnicas,
mas sei que ndo vai
ser todo mundo que

vai ser alcangcado
pelas técnicas, e se
ndo tiver todo o

envolvimento, eu diria
assim, que seria 0
despertar, e sem isso
ndo adianta muito.
Mas assim, sé&o
caminhos dificeis,
porque cada ser
humano tem uma
complexidade, em
pode ser alcancado
de uma forma, e outra
de outra forma, mas
eu tento pelo menos

néao ver essa
complexidade, essa
multiplicidade de

inteligéncias com a
dificuldade. Eu tento
fazer algumas coisas
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imediata, até mesmo
porgque tem que mostrar
também a técnica. Eu
ndo sei se alcanca a
todos, eu nunca fiz essa
pesquisa, eu estou a 6
meses voltando para a
sala de aula, mas o que
eu vejo é a participacéo
deles, pois a gente fica
no empirismo, mas de
certa forma vocé nota
até pela questdo do
interesse, na aula de
juros quando comecei a
falar de banco e de
juros compostos, a
gente fez até uma
simulacdo de alguém
que ficasse sem pagar o
cartao de crédito, entdo
eu vejo pelo menos o
interesse, mas o]
alcance s6 com esses 6
meses é dificil de dizer.
De certa forma, se eles
estdo me respondendo,
se eles estdo reagindo
melhor é porque esta
chegando neles o
conteddo, ou pelo
menos a intencdo do
conteudo”.

de qualidade, néao
adianta a pessoa ficar
estudando s6 o que
sabe. Mas enfim, ja é
uma referéncia para
procurar um caminho
para melhorar e para

aproveitar as
oportunidades. Eu
acho que foi um
trabalho muito
simples, mas
interessante de
fazer’.

diferentes, embora
mesmo que
estejamos

engessados, tento na
maioria das vezes
guebrar esse gesso e
sair andando, e ver o
que posso fazer, mas
ndo s6 ver, e sim
fazer. Ndo vou dizer
gque da para mudar o
mundo, ou fazer com
que o aluno ame a
Matematica, mas até
quando eu fazia a 52
série eu ndo era uma
aluna boa em
Matematica, néo
gostava muito, e um
dia  alguém me
desafiou com um
exercicio, e foi um sé,
e eu me senti muito
desafiada, e ninguém
conseguia  resolver
para mim porque nao
tinha tempo, e eu
fiquei a tarde inteira
rasgando folha, e
tentando resolver até
que uma hora eu
consegui. Entédo
passar esse desafio
para o aluno, para
que ele possa
encontrar o caminho é
arriscado, mas eu sei
que funciona,
funcionou comigo, e
eu gosto muito de
Matematica, tanto que
segui essa area, e
nao é facil. Talvez eu
seja um pouco
empirica, intuitiva,
mas tem algumas
técnicas que vocé
acaba agregando, e
uma das técnicas que
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eu poderia definir ai
mostrar pro aluno
todo custo que ele
capaz, porque
Matematica ja vem
assim com essa
questéo que vocé ndo
consegue e que sO 0s
iluminados véo
conseguir, e ndo, eu
chego falando que
vao dar conta, e que
néo se trata de deixar
s6 o aluno motivado,
mas de falar para
fazer... Mas ndo sei, é
por ai que definiria a
minha préatica
docente”.

D D> D
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APENDICE E — ORGANIZACAO DAS TRANSCRICOES DOS GRUPOS FOCAIS REALIZADOS COM OS ESTUDANTES

PERGUNTAS:

Para vocé, qual a
importancia de se
aprender Matematica
naescola?

Vocé consegue fazer
ligagdes dos contetidos
de Matemética
trabalhados em sala de
aula com situagdes do
seu diaadia?

Quanto a Estatistica,
em que situacdes vocé
consegue enxergar 0s
contetdos trabalhados
em salade aulano seu

cotidiano?

Na sua opinido os
contetidos
estatisticos

estudados sdo os

essenciais para sua
formagéo? Por que?

Dentre os conceitos
estatisticos estudados,
quais vocé considera
ter aprendido?

A formacomo a
estatistica é trabalhada
em sala, favorece sua
aprendizagem? Por
que?

Como vocé gostaria
que a estatistica fosse
ensinada?

TURMA A

1. Aprender Matematica
€ tudo na vida né, tudo o
que vocé vai fazer hoje
em dia depende da
Matematica, em casa, ao
fazer compras no
supermercado, quando
estda lendo um jornal,
vocé vé numeros, entdo
acho que no dia a dia
tudo depende da
Matematica.

2. A gente precisa saber
da Matematica porque é
necessario no nosso dia
a dia, como passar um
troco e contar
quantidades de itens.
3. A Matemética é
importante porque nunca
se sabe quando alguém
vai querer passar a perna
em vocé, e sabendo fica
mais facil.
4. A Matematica € boa
para Vvocé passar um
troco, fazer uma conta de
utensilios de dentro de
casa, até mesmo para
vocé juntar um dinheiro.
5. A Matematica ¢é
essencial na nossa vida,
ainda mais para nao ser
passado para trds em
compras, assim como o
colega ja disse.
6. Eu acho que é muito
essencial,

principalmente para

1. Sim, mas pelo que
estamos estudando esse
ano até agora, nesse
bimestre, ndo vejo nada
que esteja no meu dia a
dia, mas do que ja estudei
sim.

2. Eu consigo ver sim,
principalmente desse
contetdo que vimos, no
meu trabalho eu mexo
muito com tabelas,
porcentagem da
guantidade de agai que
tenho que colocar nos
copos, entdo consigo ver
sim no meu dia a dia.
3. O que eu consigo ver é
pouca coisa, € eu acho
muito complicado
Matemética ainda mais no
meu dia a dia.
4. Eu vejo pelo meu
trabalho, planilhas no
computador. Se vocé
passar a observar a sua
volta vocé vai ver que
tudo estd ligado a
Matemética, a medida de
um quadro, a quantidade
de Toddy que vocé coloca
num leite, os juros em
uma conta para pagar se

deixar passar do
vencimento, tudo esta
ligado a Matematica.

5. Sim, na minha vida
mesmo, eu trabalho em
uma empresa na area de

1. Para falar a verdade a
vocé eu ndo compreendi
muito néo, e ndo consigo
enxergar nada, eu sO
entendi o contetdo la na
hora, o modo de fazer as
contas, tento focar nas
atividades la na hora, mas
fora isso nao.
2. Eu volto no assunto do
meu servico, onde da
para ver a Estatistica em
muita coisa la, como as
porcentagens, e se eu
colocar alguma coisa
errada € porque nao
prestei  atengdo nas
tabelas, nas
porcentagens, € nos
valores que estavam nela.
3. Esse negocio de
Estatistica ndo entra no
meu dia a dia ndo, porque
s6 vejo isso na escola,
mas na hora que sai
daqui, ndo tem nada.
4. Como eu disse na
resposta anterior, nas
tabelas, tudo esta ligado
com coisas do dia a dia.
5. Como eu também
disse, no meu servico eu
mexo no setor de
estatistica das vendas, ai
mexo muito com tabelas,
juros e outras coisas.
6. No meu dia a dia eu
ndo vejo muito a
Estatistica néo.

1. Uai, acho que sim,
porque a gente
depende dela na nossa
vida, e principalmente
num setor que vai vir a
trabalhar, que usa
tabelas, entdo vai ser
muito importante para
quem for trabalhar
nesse lugar.
2. Foram essenciais
sim, porque se a gente
néo tivesse estudado as
porcentagens e as
tabelas, a gente nédo
saberia distinguir para
que cada um serve,
observar graficos e
seus periodos certos.
3. Sim, porque vocé vai
precisar fazer muito
gréafico daqui para frente
numa faculdade quem
sabe.

4. Sim, pois tudo que a
gente for fazer pode
facilitar vocé fazer um
gréafico, ou alguma outra
coisa que se precise de
Estatistica.

5. Sim, pois analisar
uma tabela, construir e
entender um gréfico,
principalmente em uma
empresa, é essencial,
porque muitas delas
nos exigem isS0.
6. Sim, como disse o
aluno 3, pode ser que a

1. Tabela, moda,
mediana... Nao que eu
aprendi tudo, mas pelo
menos um pouco, e com 0
que consigo estudar em
casa, vou ter muito ganho
em minha vida, pois esse
ano foi o que mais aprendi
Matemética na escola.
2. Eu aprendi moda,
mediana, tabelas e
gréficos. Nao foi aquele
aprendizado perfeito, mas
eu sei que nao vou
esquecer tédo facil.
3. N&o poderia dizer que
aprendi muita coisa, e o
que aprendi em
Estatistica foi s6 moda e
mediana.
4. Eu

mediana,

aprendi moda,

ler  gréafico,
construir gréaficos o]
professor nédo ensinou,
mas eu ja sabia por ter
aprendido antes, e
tabelas.
5. Eu aprendi moda,
média aritmética,
mediana, e  analisar
tabelas, que requer retirar

dados dela. Foi o que
aprendi mesmo nesse
bimestre.

6. Eu consegui entender o
que é moda, mediana,
conhecer os tipos de
gréficos.

1. Olha, eu acho que
depende do professor,
pois se eu tivesse outro
professor que nao fosse
esse que a gente tem
agora, eu nao teria
aprendido muito. Ele é
bem calmo para explicar,
explica bem, e quando a
gente precisa de ajuda ele
explica de novo, entéo
acho que aprendi muito
com ele, ele me ajudou
bastante.

2. O contetdo foi
perfeitamente explicado,
ndo teve aquela correria,
o professor explicou com
calma, toda davida ele ia
na carteira, entdo deu
para aprender muita
coisa,

3. Aprender até que deu,
o professor ensinou bem,
mas para mim que €
complicado mesmo a
Matematica.

4. O professor ensina
bem, mas eu acho que se
ele tivesse ido mais
devagar, porque néo
achei ele tdo calmo assim
ndo, passasse mais
exercicios, seria melhor.
5. Eu discordo do aluno 4,
pois a matéria que foi
trabalhada no 2° bimestre
era muito extensa, entéo
teve que ser trabalhada

1. Eu acho que do jeito
que ela estd sendo
ensinada  aqui esta
perfeito, eu acho que s6
precisou de mais atencao
minha e de mais foco
também.

2. Eu acho que foi
passado tudo o que tinha
sido para passar, mas
deveria ter tido um pouco
mais de exercicios mais
aprofundados, mas fora
isso esta beleza.
3. Eu acho que um pouco
mais de exercicio seria
bom, porque foi muito
conteudo, ai fica
complicado lembrar.
4. Ter passado mais
célculos, ter aprofundado
mais, ver o contetido mais
devagar, porque foi muito
corrido, entdo se o
professor passasse mais
devagar, mais
aprofundado, com mais
exemplos, ninguém ficaria
com tanta davida.
5. Discordo dos meus
colegas, porque é muito
pouco tempo para passar
toda a matéria, e se fosse
para ir mais devagar, ele
demoraria o ano todo,
porque faltou interesse de
alguns alunos, e se fosse
para ele explicar até todo
mundo entender, ficaria
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fazer contas mais
rapidas, que é preciso
muito hoje em dia.

vendas, e la o que mais
tem é gréficos e tabelas.
6. Sim, concordo com 0s
colegas, pois a
Matemética esta em todo
lugar da nossa vida.

gente venha a fazer
uma faculdade e vai ser
necessario saber.

assim, 0 professor
explicou bem, e eu
consegui pegar muita
coisa com ele.

6. O professor explica
muito bem, mas se eu
tivesse me esforcado
mais, com certeza eu teria
aprendido mais.

0s préximos bimestres
explicando.

6. Concordo com o aluno
5, pois temos que nos
esforgar para entender, e
eu ndo vejo nada que
poderia ser diferente nao,
e o professor fez bem seu
trabalho.

TURMA B

1. E que precisamos de
utilizar essa Matematica
no nosso dia a dia.
2. Eu acho que é muito
importante pelo mercado
de trabalho.
3. Na minha opinido ela
ndo é sé importante pelo
mercado de trabalho,
mas futuramente um
vestibular que a gente vai
prestar, a Matematica
sempre estd incluida.
4. Acho que é muito
importante para o dia a
dia e para a vida que
quero seguir, pois gosto
muito de Matematica.
5. Eu acho que pode nos
ajudar muito no nosso
futuro, a sempre
progredir mais.
6. Concordo com o0s
outros colegas, pois
acho que também ajuda
no mercado de trabalho,
e também nas provas do
ENEM.

7. Concordo com as
outras respostas, pelo
mercado de trabalho,
pelo dia a dia, e pela
faculdade, como de
engenharia.

1. Sim, como
porcentagens, e contas
béasicas para meu servico.
2. Sim, em alguns
exercicios que sédo
passados em sala da para
perceber.

3. Acho que sim, no meu
trabalho mesmo eu
consigo fazer algumas
contas mais basicas, e
isso me ajuda agora e vai
me ajudar no futuro ainda
mais.

4. Sim, é importante ter no
dia a dia, e acaba que a
gente vé isso no trabalho.
5. Sim, e ajuda bastante
no dia a dia.
6. Concordo com meus
colegas, da para ver a
Matematica bastante no
nosso dia a dia.
7. Sim, eu uso muito na
empresa em que eu
trabalho.

1. Para saber resolver
nossas contas no banco,

a porcentagem.
2. Consigo utilizar no meu
trabalho, no mercado
qguando vou fazer

compras, em lojas. Uso
porcentagem e juros.
3. Basicamente em quase
tudo, porque como eu
disse antes, no meu
trabalho eu acabo usando
Estatistica, a questdo de
porcentagens, a média
principalmente.

4. No meu dia a dia, para
fazer contabilidades,
acaba que usamos a
porcentagem e a média.
5. S6 consigo ver a
porcentagem no meu dia
a dia.
6. Consigo ver muito em
jornais e revistas, la da
para ver muita Estatistica.
7. Eu vejo muito a
porcentagem no meu
trabalho.

1. S&o essenciais sim,
mas poderia ser mais
aprofundado.

2. Sim, por que caso eu
for fazer uma faculdade
futuramente, que esse
contelido venha a me
ajudar a concluir ela.
3. Eu acho que néo,
penso que deveria ter
sido mais aprofundado,
e foi muito basico, e
penso que esse basico
ndo vai nos adiantar
muito nao.
4. Sim, mas acho que
foi pouco mesmo o que
aprendemos, tem que
ter mais para ter mais
aprendizado.

5. Acho que sim, porque

esses podem  nos
ajudar bastante mas
para frente.
6. Sim, e concordo com
alguns colegas que
poderia ter sido um
pouco mais
aprofundado os
contetdos.

7. Nao, podia ter sido
melhor, ter aprofundado
mais, pois  vamos
precisar de muito mais
que isso para fazer uma
faculdade.

1. S6 moda, porcentagem
e média.
2. Eu aprendi s6 moda.
3. Eu penso que eu
aprendi mesmo s6 média,
que na verdade ja até
sabia um pouco.
4. Penso que aprendi
todos, mas acho que
faltou exercicios para
aprofundar mais.
5. SO aprendi média.
6. Eu também, s6 aprendi
média.

7. Aprendi média, moda,
mediana e porcentagem.

1. N&do, assim como ja
falamos antes, poderia ter
sido mais aprofundado, e
ter um diferencial na aula.
2. Eu ndo aprendi muita
coisa, foi bem pouca coisa
mesmo, porque acho que
deveria ter passado bem
mais contetdo.
3. Eu acho que também
ndo aprendi muito n&o,
pois acho que precisava
passar mais conteldo,
aprofundar mais, e até ter
feito uma dindmica para
gue a matéria tivesse sido
entendida melhor.
4. Eu nédo aprendi muito
néo, porque faltou
exercicios até para fazer
prova, e foi muito
resumido.

5. Ndo, e também acho
que faltou exercicios.
6. Concordo com meus
colegas, acho que faltou
exercicios e conteudo, e
isso fez com que nao
aprendesse tanto.
7. Acho que ndo, faltou
exercicios e uma aula
mais dinamica para que
pudéssemos aprender os
conteldos.

1. De uma forma mais
facil, que fosse pratica,
usando menos o quadro.
2. Eu acho que deveria
ser mais perto do dia a
dia, como ela é praticada.
3. Eu concordo com eles

disseram, porque a
matéria ndo pode ser so
jogada no quadro e

explicada como foi, tem
que por aquilo em prética,
fazer uma aula mais
dindmica, como ja tinha
dito, com um video, por
exemplo.

4. Concordando com os
outros alunos, falta uma
pouco de préatica, com
mais trabalhos em sala, ai
sim teria mais sucesso.
5. Com aulas
diferenciadas, mudando a
forma de passar,
passando menos no
quadro, com a professora
ajudando mais os alunos,
tirando davida.
6. Com mais dinamicas,
exercicios, aulas bem
mais diferenciadas.
7. Concordo com o0s
outros colegas, tinha
mesmo que ter mais
exercicios que fossem
compativeis com nosso
dia a dia, e uma aula mas
dindmica como também
falaram.
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TURMA C

1. A gente acaba fazendo
conta rapido la& fora.
2. Para mim a
Matematica é importante
para pessoa conseguir
se adaptar melhor no dia
a dia, para conseguir
resolver problemas do
dia a dia, e nisso ela
facilita muito.
3. A Matemética nos
ajuda em todas as areas
da nossa vida,
principalmente no
trabalho em que muitos
exigem célculos, na
construcdo. E tudo exige
célculos, e temos que
estar preparados.
4. A Matematica para
mim €& importante e
essencial, também pelo
nosso dia a dia. Nao s6
para aquela pessoa que
quer prestar um
vestibular, mas para uma
pessoa que vai ao
supermercado, coisas
mesmo do dia a dia.
5. E importante devido
estar em vérias areas da
nossa vida,
principalmente para nos
que estamos concluindo,
para prestar o vestibular.
6. A Matematica para
mim é importante no dia
a dia também, para fazer
contas rapidas.
7. E importante para
tudo. Tudo que vamos
fazer tem um pouco de
Matematica, e acaba que
facilita a vida 1& fora

1. Sim, porque aparece
em vérias coisas
diferentes e vocé precisa

pensar rapido e fazer
algum tipo de conta
diferente.

2. Para mim, tudo que nés
estudamos de
Matematica na escola tem
uma aplicacdo em
qualquer éarea da nossa
vida, seja como ja
citaram, no
supermercado, na
construgdo de um prédio
ou de um viaduto, para
contar quantas pessoas
tem em um grupo, e da
matematica bésica até a
mais avangada, todas tém
uma aplicagdo no dia a
dia.

3. Sim, como a aluna 2
falou, a Matematica
sempre é importante no
dia a dia, e eu acho que o
gue mais usamos €é a

parte da  geometria,
quando precisamos
calcular alguma coisa
para fazer uma
decoracao, comprar
produtos, criar coisas
novas, eu acho que é a
mais usada.

4. Também acho que sim,
porque a Matemética ja
estd no nosso dia a dia
né.

5. E, porque
necessitamos para muitas
coisas, como 0s alunos
anteriores ja citaram, e
para  comprar  algo,
precisa fazer uma conta
para saber o quanto
gastou, quanto precisa
pagar.

6. Como a aluna 4 falou, a

1. Quando  aparece
aquelas matérias na
televisdo de quantas
pessoas fizeram isso,
quantas pessoas tem
naguela cidade.
2. Eu acho que a
Estatistica estd bem

presente nesse ponto em
que tem que ter um
balangco de pessoas em
um local, alguma coisa
gue esta vendendo mais,
ai tem estatistica, ou para
ter controle de uma
situagcdo, ou de algo, a
Estatistica é bem (til.
3. Eu acho que a parte da
Estatistica que estda mais
presente no povo
brasileiro é a parte do

calculo de frequéncia
absoluta, relativa e
acumulada, e 0s

brasileiros usam para ver
célculos do IBGE, de uma
populagdo ou coisa do
género, e isso é muito
importante para 0 nosso

pais, ficar por dentro
desses assuntos.
4. Eu acho que a

Estatistica anda muito
junto com a Matematica
pela importancia dela, e
ao fazer planilhas, essas
coisas, porque vocé tem
que ter um
balanceamento  dessas
coisas. Entdo eu acho que
nesses pontos é
essencial, para tirar
porcentagem, ver quantas
pessoas tem em uma
cidade, igual os alunos
anteriores citaram.
5. Sim, Matemética e
Estatistica andam juntas,
devido quando vai

1. Acho que sim, porque
em algum momento
vocé vai precisar saber
sobre uma tabela, fazer
um gréfico e saber do
que ele esta falando.
2. E, eu também acho
gue mesmo que vocé
ndo vai cursar uma
faculdade que seja de
exatas ou que necessite
de 100% dos contetidos
que vocé aprende na
escola, pelo menos o
béasico da Matematica &
certeza que vocé vai
utilizar na sua vida, para
todas as atividades que
nés ja citamos, entdo
tudo gque é estudado na
escola vai ser usado em
algum momento.
3. Todas as partes da
Estatistica sdo
importantes para o0
nosso viver no mundo |4
fora, e assim, a parte
que eu acho mais
importante é a parte de
ler gréficos e tabelas,
porque a maioria das
informagcbes hoje em
dia é utilizado essa
parte, e isso é muito
importante para a gente
se informar mais sobre
as coisas que
acontecem no mundo.
4. Também concordo,
até porque é algo que
vai fazer parte da minha
formacdo em concursos
publicos, vestibulares, e
0 que vao ter muito sao
essas matérias de
Estatistica, e eu acho
que mesmo eu nao
fazendo cursos que
interferem tanto,

1. Tabela s6, e o que é
uma frequéncia absoluta
e relativa.
2. A construgdo de tabela
a partir de informagdes do
texto, e a questdo da
média, mediana e moda,
mas € algo que ja tinha
aprendido antes e agora

s6 relembrei mesmo.
3. Aprendi sobre
porcentagem, tabela,

gréficos, as frequéncias
absoluta, acumulada e
relativa, média, e acho
que sb6 isso mesmo.
4. Eu consegui aprender
boa parte do contetdo,
como a parte de
frequéncia e reconhecer
um grafico, s6 que eu
acho que poderia ter tido
um aproveitamento
melhor de organizagéo no
sentido de a professora
organizar melhor a sala,
trazer a atengéo para ela,
0 que dificultou reter mais
contetdo.

5. Eu acredito que aprendi

mesmo foi a construir
tabela e colocar
informagoes nela.

6. Aprendi sobre gréficos
e a calcular porcentagens.
7. O que acho que aprendi
um pouco mais foi tirar
dados de uma tabela e
reconhecer gréficos.

1. S6 me deu mais
conhecimento de como
construir uma tabela.
2. Eu acho que a forma
como a Estatistica esta

sendo trabalhada na
nossa sala de aula
poderia  estar sendo

ensinada diferente, como
eu posso falar, acho que a
professora poderia ir mais
além com esse contetdo,
e cobrar mais da gente,
por exemplo, se ela
passar alguns dados para
gue a gente pudesse criar
gréficos e tabelas, ou para
tirar informacdes dos
mesmos, e até passar
mais atividades, porque
faz com que a gente
aprenda mais o conteldo,
mesmo que ndo tenha
muito tempo, eu acho que
a repeticdo dos exercicios
faz com que a gente
aprenda mais, e acho que
faltou isso nesse
contetdo.

3. O conteido em si esta
sendo bem trabalhado,
mas eu acho que, da
parte do professor, eu
acho que poderia ter
pegado mais exemplos do
dia a dia e ter trazido para
nossa sala de aula e nos
mostrar mais, e nao ficar
s6 na sala de aula com
explicagBes corriqueiras
da sala de aula mesmo,
devia ter saido mais para
o mundo & fora.
4. Eu acho que nao,
porque para mim ela
poderia ter usado
algumas taticas melhores,
porque, como eu ja tinha
falado, a maioria da sala

1. De acordo com as

vérias  respostas da
pergunta anterior, eu acho
que por parte da

professora ela devia se
aprofundar mais, e trazer
aulas diferentes para que
a gente pudesse aprender
além do que s6 aquilo.
2. E, eu concordo, acho
que utilizar mais
exemplos do dia a dia, e
reforgcando o que eu disse
na pergunta anterior,
passar mais exercicios, e
para mim é um método
mais facil para aprender o
conteudo, que é fazendo
atividade e refazendo
vérias vezes. Acho que se
a professora trouxesse
mais provas do ENEM ou
de vestibulares em que
tivesse  questdes de
Estatistica, que ela
explicasse como usar a
Estatistica nessas
questdes, porque essas
provas nado falam para
calcular uma moda, mas
usam a moda, a mediana
e a média, mas sem pedir,
ou seja, vocé ja tem que
saber disso para resolver.
Acho que também trazer
mais a forma como a
Estatistica estd aplicada
em jornais e revistas, e
mostrar que é aquilo que
estamos estudando, e
facilitaria a gente
entender a importancia
desse contetdo.
3. Eu concordo com as
respostas das alunas
anteriores, e eu acho que
também  poderia ter
pedido para a gente fazer
mais graficos e tabelas
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gente usa bastante no
nosso dia a dia.
7. Sim, em diversas
partes. Se vocé vai da
escola para sua casa,
vocé vai pensando na
distancia que vocé vai
andar, entdo em diversos
momentos do nosso dia a
dia fazemos contas.

calcular a economia de
uma determinada regido,
precisa de uma certa

porcentagem da
populagdo, e outras
coisas também.

6. A Estatistica usa-se
bastante em graficos
também, para ver
porcentagens.

7. Para mim, que gosto de
futebol, um ponto que a
Estatistica entra mais é na
tabela de jogos, que a
gente  percebe  que
acontece muita estatistica
la.

influenciam tanto na
Matemética, mas eu
acho que em todo lugar
eu vou precisar utilizar a
Matematica, ou seja,
para fazer uma conta
para ver se fui bem na
prova, entdo em todos
os lugares eu vou ver a

Matemética ali.
5. Sim, é importante,
igual os alunos

anteriores citaram, para
ter uma ideia de como
ler uma tabela, saber

uma  porcentagem.
6. E bastante
importante, mesmo

sendo complicado €
importante utilizar no
cotidiano, no mundo la
fora.

7. Para mim vai me
ajudar muito no curso
que eu quero fazer na
faculdade, entdo eu
consigo enxergar varios
pontos onde eu vou
precisar dela.

ficou meio passiva nesse
ponto, e ela ndo teve uma
atencéo voltada para ela,
entdo se ela tivesse
usado umas aulas
dindmicas para explicar o
conteldo de Estatistica,
todo mundo teria retido
mais conhecimento. Mas
como o centro da aula ndo
estava sendo ela ali,
porque ela ndo conseguiu
trazer essa atencao, ficou
um pouco vago para mim,
a forma dela ensinar,
porque ela usa uns
métodos  dificeis para
aplicar em sala, porque eu
vejo que ela tem muito
conhecimento, e ela tem
gue passar para gente, e
tem hora que ela n&o
consegue transmitir isso
para gente.
5. Concordo com a aluna
anterior, ela sO passa
teoria, ndo se relaciona
com os alunos, ndo traz
um jeito mais féacil para
gue a gente possa
aprender.

6. Favoreceu um pouco,
porque eu ja acho meio
dificil entender a matéria,
mas com o passar do
tempo eu vou
conseguindo aprender um
pouco, com dificuldades
mas consigo.
7. Bem, eu acho que néo.
Na&o sei informar se foi por
mérito da professora ou
por meu, mas eu n&o
cheguei a aprender muito.

relacionados a coisas que
a gente faz no nosso dia a
dia, trazer coisas de casa
mesmo, e trabalhar em
cima disso, porque ia
aumentar a facilidade do
aprendizado da gente. Ela
até comecou a fazer isso
agora do nada, mas de
forma bem pouca, como
fazer a tabela de horas
estudadas, e isso é
importante para que a
gente possa entender a
tabela e saber o que ta
pedindo.

4. Eu acho que tudo o que
eles falaram estéa correto,
e eu acho que a questao
de mais listas de
exercicios, trabalhos em
grupos, porque querendo
ou ndo um aluno sempre
tem mais dificuldade que
0 outro em Matematica,
entdo trabalhar em grupo
também poderia ajudar. O
método usado por ela
fluiria mais, nas listas de
exercicios ela poderia
usar muito gréafico, porque
a gente ndo aprofundou
tanto nessa parte da
Estatistica, s6
conhecemos o0s tipos,
mas ndo construimos
muitos, entdo deveria ter
aprofundado mais e
mudado o jeito de
trabalhar. Uma aula
diferenciada, seria com
grupos e nao s6 ficar no
quadro, entéo a
professora ir mais até os
alunos, programar aulas
diferenciadas em ndo s6 o
quadro, mas coisas do
nosso dia a dia.
5. Concordo, e acho que é
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bom procurar e trazer
tarefas e outras taticas
que despertem o]
interesse do aluno,
porque do que adianta a
professora tentar ensinar
e a turma ndo se
interessar na matéria.
6. Por conta de achar
dificil a matéria, e nédo
pegar muito facil, poderia
fazer uma  dinamica
melhor com os alunos,
aprofundar melhor.
7. Eu acho que uma
dindmica ia ser muito
legal, como ela trouxe na
Gltima aula o Excel, onde
todos foram |4, mas isso
ela nunca fez, comecou
agora, entéo se
continuasse por esse
caminho que ela comegou
vai melhorar as aulas e a
gente aprende mais.
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Estado de Goias do Ensino Médio e as propostas a serem desenvolvidas com a Educagao Estatistica
(literacia estatistica, raciocinio
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estatistico e pensamento estatistico); Compreender os nexos da abordagem dos conteldos estatisticos com
o contexto dos estudantes”.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
O pesquisador coloca como beneficio o fato de esta ser uma pesquisa que, analisando a forma como a
estatistica é trabalhada na educagéo basica, contribuira, através de sua divulgagao da pesquisa no espago
académico, para que a andlise das praticas pedagdgicas e das novas propostas metodolégicas no ensino
de Estatistica incidam, consequentemente, na compreensao de que esta area de estudo contribui
significativamente para a constru¢do do conceito de cidadania.

Relatam que "A pesquisa oferece riscos minimos ao participante e que caso ocorra alguma situagao, esta
pode estar associada a constrangimento, inibigédo, timidez ou cansago, porém, fica reforgado que o
pesquisado pode se negar a responder ou a participar a qualquer momento sem perdas ou danos."

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é bastante pertinente ao analisar as metodologias de ensino da estatistica para, a partir destas
analises, propor novas formas de ensino que contribuam para um aprendizado mais efetivo. A abordagem
qualitativa, com a referéncia tedrica do materialismo dialético é a proposi¢ao de metodologia a ser
trabalhada, incluindo a pesquisa documental, a observagéo e a posterior analise de dados. A bibliografia
estd bem fundamentada e diretamente relacionada a proposta de pesquisa. O cronograma esta condizente
com 0s prazos previstos na resolucao.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

- O pesquisador apresenta os termos de apresentacdo devidamente assinados.

- Apresentam carta de encaminhamento ao atendimento das pendéncias.

- Termos de Anuéncias das Instituices envolvidas, autorizando a pesquisa.

- TCLE: devidamente construido, garante o sigilo, o direito a indenizagao, esclarecem os riscos e beneficios
aos participantes, bem como os objetivos da presente pesquisa.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacées:

Apb6s analise dos documentos postados somos favoraveis a aprovagdo do presente protocolo de pesquisa,
smj deste Comité.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UFG considera o presente protocolo APROVADO, o
mesmo foi considerado em acordo com os principios éticos vigentes. Reiteramos a importancia deste
Parecer Consubstanciado, e lembramos que o(a) pesquisador(a) responsavel
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devera encaminhar ao CEP-UFG o Relatério Final baseado na conclusdo do estudo e na incidéncia de

publicagdes decorrentes deste, de acordo com o disposto na Resolugdo CNS n. 466/12. O prazo para

entrega do Relatério é de até 30 dias ap6s o encerramento da pesquisa, prevista para dezembro de 2018.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Béasicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 01/09/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 881994.pdf 18:02:27
Outros CARTA_DE_ENCAMINHAMENTO.pdf 01/09/2017 |ALYSON Aceito

18:00:57 |FERNANDES DE
OLIVEIRA
Declaracao de TERMOS_DE_ANUENCIA.pdf 01/09/2017 |ALYSON Aceito
Instituicdo e 17:58:41 |FERNANDES DE
Infraestrutura OLIVEIRA
TCLE /Termos de |TCLE.pdf 01/09/2017 [ALYSON Aceito
Assentimento / 17:58:06 |FERNANDES DE
Justificativa de OLIVEIRA
Auséncia
Outros AD_REFERENDUM_PPGECM.pdf 25/06/2017 |ALYSON Aceito
20:14:22 |FERNANDES DE
OLIVEIRA
Outros DECLARACAO_PPPGECM.pdf 25/06/2017 |ALYSON Aceito
20:13:00 |FERNANDES DE
OLIVEIRA
Outros GRUPO_FOCAL_COM_OS_ALUNOS.p| 25/06/2017 [ALYSON Aceito
df 20:10:21 |FERNANDES DE
OLIVEIRA
Outros ENTREVISTA_SEMIESTRUTURADA_C| 25/06/2017 |ALYSON Aceito
OM_OS_PROFESSORES.pdf 20:09:54 |FERNANDES DE
OLIVEIRA
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA.pdf 25/06/2017 [ALYSON Aceito
Brochura 20:08:30 |FERNANDES DE
Investigador OLIVEIRA
Orgamento ORCAMENTO_DA_PESQUISA.pdf 25/06/2017 [ALYSON Aceito
20:08:15 |FERNANDES DE
OLIVEIRA
Cronograma CRONOGRAMA_DA_PESQUISA.pdf 25/06/2017 |ALYSON Aceito
20:08:03 |FERNANDES DE
OLIVEIRA
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO.pdf 25/06/2017 |ALYSON Aceito
20:02:09 |FERNANDES DE
OLIVEIRA
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Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

GOIANIA, 14 de Setembro de 2017

Assinado por:

Joao Batista de Souza
(Coordenador)
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